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Immigrare  [...]  non  significa  tanto  assumere  uno  status  definito  e  definitivo,  quanto  avviare  un 
processo di negoziazione continua fra vecchie e nuove appartenenze geografico-culturali; un percorso 
che  rimodella  continuamente  la  propria  identità  e  organizza  il  senso  della  propria  esperienza. 
L'immigrazione, dunque, non fa tanto riferimento a una situazione ma identifica piuttosto una storia. 
Storie personali, storie intergenerazionali, storie collettive [...] entro cui gli ancoraggi al vecchio e al 
nuovo  paese  rappresentano  i  riferimenti  polari  per  dare  vita  ad  un  intreccio  fra  diversità  e 
integrazione:  mai  soltanto  diversità  (se  non  nella  nostalgia  di  un  ritorno  finale),  mai  soltanto 
integrazione  (se  non  nella  fantasia  di  una  cancellazione  delle  proprie  origini)  ma  storia  di 
composizioni fra vecchio e nuovo, passato e futuro. (A. C. Bosio,  Considerazioni e prospettive per  
l'immigrazione in Italia, Bologna, 2004)
INTRODUZIONE
La presente ricerca si propone come un'indagine preliminare su un aspetto molto 
specifico del complesso fenomeno sociale costituito dall'immigrazione nel territorio 
livornese,  intendendo  evidenziare  elementi  significativi  -  in  termini  di  obiettivi, 
buone pratiche, criticità - del processo di integrazione degli alunni con cittadinanza 
non italiana, che frequentano alcune scuole superiori della provincia di Livorno. 
La  delimitazione  dell'ambito  dell'analisi  ai  livelli  scolastici  superiori  sorge 
dall'esigenza di  gettare luce su un settore ancora poco esplorato in Italia,  mentre 
esistono già numerosi studi relativi alla presenza di bambini stranieri nella scuola 
elementare, che ne mettono in evidenza le dinamiche interne,  le difficoltà o le sfide 
superate.
In  linea  con  le  indicazioni  offerte  dal  MIUR,  la  denominazione  “alunni  con 
cittadinanza  non  italiana”  o  alunni  “stranieri”,  “migranti”  e  simili,  che  viene 
utilizzata in questa ricerca, si riferisce ad una tipologia di ragazzi che non comprende 
gli adottati, i figli di coppie miste, i nomadi con nazionalità italiana e gli alunni con 
doppia cittadinanza, di cui una italiana. Ancora a proposito di terminologia, si ricorda 
che la legislazione scolastica distingue fra minori figli di cittadini “comunitari” ed 
alunni “extracomunitari”1.
Certamente la presenza di un numero crescente di alunni migranti pone una sfida 
importante  per  il  sistema  educativo,  soprattutto  perché  costituisce  un  fenomeno 
piuttosto recente, almeno rispetto ad altri Stati europei, come la Francia, la Germania 
e la Gran Bretagna o, ancor più, agli  Stati  Uniti.  La situazione italiana è dunque 
ancora in piena evoluzione; l'esperienza degli altri paesi, tuttavia, mostra chiaramente 
come l'integrazione degli stranieri sia tutt'altro che agevole ed automatica: nel tempo, 
infatti, essi hanno cercato di individuare le soluzioni più efficaci ed hanno adottato 
particolari misure secondo modelli di politica scolastica talora anche molto diversi 
tra  loro,  conseguendo  esiti  più  o  meno soddisfacenti  che,  comunque,  presentano 
ancora pesanti lacune. 
A partire dagli ultimi anni del secolo scorso, l'Unione Europea stessa si è fatta carico 
sia del monitoraggio delle politiche in materia di immigrazione che degli obiettivi dei 
1 l termine "extracomunitari" viene utilizzato soltanto nella lingua italiana per definire quegli immigrati 
che non provengono dalla Comunità Europea.
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sistemi di istruzione degli Stati membri, fra cui l'integrazione scolastica dei giovani 
stranieri,  promuovendo  ricerche  e  sollecitando  iniziative  volte  a  garantire  una 
proficua integrazione degli  alunni con altra cittadinanza,  nella convinzione che la 
diversità linguistica e  culturale sia  una preziosa risorsa per le scuole e che possa 
costituire un fattore di arricchimento dell'esperienza educativa di tutti i ragazzi2.
Questa indagine, pertanto, allo scopo di mettere a fuoco con maggiore efficacia le 
problematiche  locali  connesse  all'integrazione  scolastica  degli  alunni  immigrati, 
intende  rivolgere  particolare  attenzione  a  esperienze  e  ricerche  realizzate  in  altri 
paesi e alle analisi ed indicazioni che vengono fornite dagli organismi europei, le 
quali, peraltro, costituiscono una sorta di sfondo a cui le stesse istituzioni centrali 
italiane  hanno  fatto  costante  riferimento,  sia  nella  formulazione  della  normativa 
specifica sia nella elaborazione di documenti programmatici.
Nei  prossimi  capitoli  verrà  illustrato,  infatti,  come la  scuola italiana,  a  livello  di 
Ministero dell'Istruzione, abbia operato scelte formative e metodologico-didattiche di 
tipo interculturale, in linea, appunto, con le proposte UE. Pare opportuno chiedersi, 
tuttavia,  quanto  le  indicazioni  ministeriali  possano  trovare  effettiva  attuazione, 
tenendo conto di alcuni innegabili aspetti della realtà scolastica nazionale, una realtà 
caratterizzata nei fatti da molti docenti precari e/o che, comunque, cambiano sede e 
disciplina di insegnamento ogni anno, consistenti ridimensionamenti degli organici e 
tagli  ai  fondi  destinati  alle  scuole  pubbliche,  problemi  legati  alla  realizzazione 
dell'autonomia scolastica ed infine, questione di non minore entità, dalla difficoltà 
del nostro sistema di istruzione a favorire l'effettiva integrazione perfino degli stessi 
ragazzi italiani appartenenti a fasce sociali svantaggiate3.
Ripetute analisi comparative sulle misure adottate allo scopo dai vari paesi europei, 
promosse dalle autorità di Bruxelles, inducono infatti ad ipotizzare che, a parte le 
numerose  indicazioni  e  sollecitazioni  del  Ministero  dell'Istruzione  italiano  nei 
confronti  delle  amministrazioni  locali  e  delle  singole  scuole,  nei  fatti  il 
2 Dal 1° maggio 1999,  data  di entrata  in  vigore del  Trattato di Amsterdam,  la  politica  in materia  di 
immigrazione è diventata un ambito di cui l'Unione Europea assume piena responsabilità, attraverso la 
promozione di interventi volti a garantire l'uguaglianza e a prevenire ogni discriminazione razziale o 
etnica. La mobilità e lo scambio fanno parte integrante anche del "programma di lavoro dettagliato sul 
monitoraggio degli obiettivi dei sistemi di istruzione e formazione in Europa", approvato dai capi di 
Stato o dai governi in occasione del Consiglio Europeo di Barcellona del 15 e 16 marzo 2002, che pone 
in  primo  piano  i  diversi  modi  in  cui  i  sistemi  educativi  affrontano  l'integrazione  dei  figli  degli 
immigrati, allo scopo di fornire una valutazione delle misure educative realizzate, pur tenendo conto 
degli specifici fattori economici, sociali, storici e politici che hanno caratterizzato i paesi interessati. Cfr. 
Eurydice, L'integrazione scolastica dei bambini immigrati in Europa, Luglio 2004, p. 3.
3Cfr. G. Gasperoni, Diplomati e istruiti, Il Mulino, Bologna 1996; Schizzerotto A. Vite ineguali, Il 
Mulino, Bologna, 2002.
6
coordinamento centrale sia carente: le deleghe agli organismi periferici, se da un lato 
soddisfano il rispetto dell'autonomia, dall'altro rischiano di produrre disorientamento 
e  frammentarietà,  oltre  ad  aumentare  le  difficoltà  sul  piano  finanziario.  Queste 
osservazioni appaiono particolarmente dense di implicazioni quando si consideri la 
scuola superiore, nella quale la presenza di alunni stranieri costituisce un fenomeno 
nuovo,  che  interessa  soprattutto  gli  ultimi  dieci  anni  e  coinvolge  ancora  molto 
marginalmente alcuni tipi di indirizzi scolastici come quelli liceali.
La presente ricerca, dunque, intende prendere in esame il contesto fattuale in cui i 
professori delle scuole superiori del territorio livornese si trovano a svolgere i loro 
compiti di formazione e di socializzazione degli adolescenti. 
Vengono qui presentati i risultati di un'indagine realizzata in due fasi: nella prima è 
stato  somministrato  un  questionario  ad  insegnanti  in  servizio  presso  otto  scuole 
rappresentative  dei  vari  indirizzi  di  istruzione  superiore,  distribuite  in  varie  zone 
della  provincia4; nella  seconda  sono  state  condotte  alcune  interviste  a  referenti 
scolastici appartenenti ai medesimi istituti, impegnati nello specifico settore che qui 
interessa. L'intento è quello di individuare alcune tendenze significative dal punto di 
vista sociologico e pedagogico presenti  nel  contesto locale,  secondo l'opinione di 
coloro che operano quotidianamente sul campo, “punti caldi” in grado di mettere in 
evidenza difficoltà e/o elementi di forza, sia sul piano organizzativo che su quello 
metodologico e didattico, nel non facile processo di accoglienza e di integrazione dei 
ragazzi stranieri.
La prima parte di questo lavoro comprende sei capitoli in cui vengono trattati alcuni 
argomenti che appaiono fondamentali per inquadrare la problematica in questione:
• le presenze straniere nella scuola italiana (cap. I);
• il contesto normativo a diversi livelli: europeo, nazionale, regionale (cap. II);
• le politiche scolastiche possibili, i principi teorici che le ispirano, le indicazioni 
metodologiche e didattiche che ne conseguono (cap. III);
• le misure organizzative più diffuse nei Paesi europei ed i suggerimenti in merito 
da parte delle autorità UE (capp. IV e V);
• le linee di  politica scolastica indicate dalle autorità istituzionali  italiane e le 
indicazioni pedagogiche e metodologiche suggerite (cap. VI).
4 Liceo G. B. Niccolini - A. Palli, IPSIA L. Orlando, ITC A. Vespucci, ITG B.Buontalenti a Livorno; 
Liceo E. Fermi, ISIS M. Polo - C. Cattaneo a Cecina; Liceo G. Carducci, ISIS L. Einaudi - A. 
Ceccherelli a Piombino.
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Nella seconda parte vengono presentati i risultati derivanti dall'indagine empirica: 
• descrizione dei dati emersi dalle risposte ai questionari proposti ad insegnanti in 
servizio nelle classi prime e quinte di otto scuole superiori della provincia di 
Livorno, selezionate sia in base al criterio della maggiore incidenza di presenze 
straniere,  sia  in  vista  della  possibilità  di  operare  confronti  fra  le  diverse 
tipologie di istituti e di indirizzi di studio scelti dagli studenti stranieri (cap. I);





LE PRESENZE STRANIERE NELLA SCUOLA ITALIANA
Non è possibile, né rientra negli scopi di  questo lavoro,  soffermarsi sulla enorme 
problematicità della presenza straniera in Italia, per la quale si rimanda alla copiosa 
letteratura  ormai  disponibile,  in  parte  riportata  nella  bibliografia  del  testo.  Nel 
presente  capitolo  vengono  esposti  alcuni  dati  essenziali  relativi  alla  questione 
scolastica,  fulcro  centrale  della  nostra  riflessione,  con  particolare  attenzione  alle 
presenze negli istituti superiori del territorio livornese.
1. Le dimensioni del fenomeno a livello nazionale 
La presenza di cittadini stranieri in Italia al 1° gennaio 2012, secondo i dati forniti 
dall'ISTAT, è salita a circa 5.011.000 individui, pari al 8,2% del totale dei residenti, 
un  aumento  modesto  rispetto  al  2011  (7,9%),  sensibilmente  inferiore  a  quello 
registrato  negli  anni  precedenti  soprattutto  per  effetto  della  diminuzione  degli 
ingressi  dalla  Romania,  che  avevano  subito  un  rapido  rialzo  nel  periodo 
immediatamente  successivo  alla  adesione  di  quel  paese  all'Unione  Europea5.  La 
popolazione  più  rappresentata è  quella  rumena (19,0% del  totale  degli  stranieri); 
seguono marocchini, albanesi, cinesi, ucraini: nell'insieme queste cinque collettività 
costituiscono più della metà delle presenze straniere nel paese.
Circa un quinto degli stranieri è costituito da minori, dei quali oltre 700.000 sono nati 
in Italia, mentre la restante parte è giunta al seguito dei genitori. I bambini/ragazzi 
appartenenti alla seconda generazione costituiscono un segmento di popolazione in 
costante crescita (nel 2001, in occasione del Censimento, erano circa 160 mila); essi 
rappresentano  più  di  un  decimo  del  totale  degli  immigrati  residenti,  la  cui 
cittadinanza straniera è dovuta unicamente al fatto di essere figli di genitori aventi 
diversa origine, dal momento che sono accomunati ai coetanei italiani non solo dal 
5 Al 1° gennaio 2007 e 2008 l'aumento registrato dall'ISTAT in confronto agli anni precedenti era 
rispettivamente del 16,8% e del 13,4%.
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luogo di nascita e di residenza ma soprattutto dalla lingua, dal sistema formativo e 
dal percorso di socializzazione, per cui condividono con loro comportamenti, gusti 
ed  interessi.  Per  questi  bambini  e  ragazzi  pertanto  l'aggettivo  "straniero"  appare 
quanto meno inappropriato. 
Anche nella scuola la presenza di alunni figli di immigrati ha registrato negli ultimi 
anni una vera e propria impennata: verso la fine degli anni ottanta si trattava solo di 
poche  migliaia,  nell'anno  scolastico  2011/2012  sono  saliti  a  755.939,  con 
un'incidenza  del  8,4% sul  totale  degli  iscritti,  di  cui  il  44,0% è nato in  Italia;  il 
numero più elevato di presenze si registra nella scuola elementare (9%) e, a livello 
regionale, in Emilia Romagna, Lombardia e Umbria, mentre scende al Sud e nelle 
Isole.  Naturalmente  le  cittadinanze  non  italiane  più  rappresentate  nella  scuola 
riflettono  l'entità  dei  gruppi  di  origine  ma,  di  fatto,  si  rileva  una  miriade  di 
nazionalità, veramente un mondo in classe.
Il dato problematico, che emerge da tutte le analisi del fenomeno fin qui condotte, è 
costituito  dai  ritardi  e  dalle  differenze  nei  percorsi  scolastici,  che  per  i  figli  dei 
migranti  risultano  caratterizzati  maggiormente  da  dispersione  ed  insuccessi, 
specialmente  nella  scuola  secondaria  superiore;  uno  svantaggio,  questo,  che  è 
decisamente necessario ridurre, dotando la scuola di maggiori risorse. 
Considerando l'aspetto normativo, pare infatti opportuno ricordare che l'articolo 45 
del  D.P.R.  394/1999  stabilisce  per  i  minori  stranieri  il  diritto  (e  il  dovere)  alla 
scolarizzazione,  indipendentemente  dalla  posizione  giuridica  in  merito  alla  loro 
permanenza sul territorio nazionale.6
Inoltre, come risulta da numerose ricerche pubblicate in anni recenti7, la presenza di 
stranieri  costituisce  per  il  paese  un'opportunità  di  crescita  sia  economica  che 
demografica: gli immigrati infatti contribuiscono alla produzione del PIL per circa 
l'11% e svolgono una funzione complementare rispetto ai lavoratori italiani in ambiti 
considerati non appetibili da questi ultimi in agricoltura, in edilizia, nell'industria, nel 
settore familiare e in quello dei servizi; infine, in un'Italia alle prese con un elevato e 
crescente ritmo di invecchiamento, dove gli ultra-sessantacinquenni superano già i 
minori di 15 anni, gli stranieri costituiscono un fattore di parziale riequilibrio, sia per 
6 “I minori stranieri presenti sul territorio nazionale hanno diritto all'istruzione indipendentemente 
dalla regolarità della posizione in ordine al loro soggiorno, nelle forme e nei modi previsti per i 
cittadini italiani [….]”. D.P.R. 31/08/1999, n. 394, art. 45, comma 1.
7 Tra le numerose pubblicazioni si vedano i  Dossier annuali pubblicati da Caritas/Migrantes e A. 
Accetturo, S. Mocetti, L'immigrazione nelle regioni italiane, in Banca d'Italia, Economie regionali 
n. 61, Roma, 2009.
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un più alto tasso di fecondità (2,13 per le donne straniere rispetto a 1,29 per le donne 
italiane), sia per un'età media di 32 anni in confronto ai 44 degli autoctoni.
2. Le presenze a livello regionale
Coerentemente con le tendenze registrate a livello nazionale,  anche in Toscana si 
assiste ad una crescita graduale delle presenze straniere nelle scuole di ogni ordine e 
grado. Secondo i dati diffusi dall'Ufficio di Statistica del MIUR, nell'anno scolastico 
2011/2012 gli alunni di origine immigrata hanno globalmente raggiunto il 12,0% del 
totale della popolazione scolastica,  una percentuale decisamente superiore rispetto 
alle regioni del Sud ma inferiore nei confronti dell'area del Centro-Nord, in cui, come 
si  è  osservato,  spiccano  L'Emilia  Romagna  (14,6%),  la  Lombardia  (13,2%)  e 
l'Umbria (13,9).
Un primo dato interessante è costituito dalla distribuzione territoriale degli alunni 
stranieri,  come  riflesso  delle  caratteristiche  dei  diversi  contesti  migratori:  Prato 
evidenzia la maggiore incidenza complessiva (18,8%), relativamente alle scuole di 
ogni ordine e grado, a causa della ben nota, numerosa e consolidata presenza cinese; 
seguono  Arezzo  e  Siena  (13,7%),  Firenze  (13,6%),  Pistoia  (11,4%),  Grosseto 
(10,9%), Pisa (10,5%), Lucca (8,8%), Massa (8,0%), Livorno (7,6%)8. Considerando 
i numeri assoluti, su un totale di 59.900 studenti stranieri, 25.781 appartengono alla 
seconda  generazione:  ciò  impone  la  necessità  di  differenziare  e  pluralizzare  le 
risposte del sistema scolastico e formativo rispetto a domande originate da situazioni 
iniziali diverse9.
A parte le differenze, talora piuttosto vistose, nel numero di alunni stranieri iscritti 
negli istituti delle varie province toscane, si registra ovunque una presenza ancora 
abbastanza  limitata  nella  scuola  secondaria  di  secondo  grado  in  genere  e,  in 
particolare,  negli  indirizzi  liceali.  Oltre  i  3/4  degli  studenti  di  origine  immigrata 
frequentano infatti istituti che offrono una preparazione di carattere  professionale o, 
8 I dati forniti dal MIUR non sempre coincidono perfettamente con quelli pubblicati dall'Osservatorio 
Scolastico Provinciale di Livorno. Ciò che emerge, comunque, è che Livorno affronta il problema 
delle  presenze straniere nella  scuola con un certo  ritardo rispetto  alla  maggior parte  delle altre 
province toscane.
9 "Se, come ormai noto, gli alunni stranieri di prima generazione denotano alcune fragilità evidenti 
dovute,  in primis, al gap linguistico, le seconde generazioni, pur evidenziando una fragilità meno 
marcata rispetto ai compagni italiani, si collocano in between fra questi e i compagni nati all'estero, 
per  il  persistere  di  un  gap  di apprendimento  che  rischia  di  accompagnarli  nell'intero  percorso 
scolastico.". IRPET, L'immigrazione in Toscana. Contributi al Piano di indirizzo integrato per le  
politiche sull'immigrazione, Firenze, 2011, p. 38.
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in alternativa, tecnico, mentre percorsi formativi come l'istruzione artistica e quella 
classica, meno immediatamente utilizzabili sul piano lavorativo, riscuotono adesioni 
molto modeste, con qualche preferenza per la prima.
Le ragioni principali,  per cui un numero ancora contenuto di  adolescenti stranieri 
frequenta  la  scuola  superiore,  vengono  individuate  dagli  organismi  regionali 
competenti, in primo luogo, nella scarsa numerosità di giovani fra i quattordici e i 
diciannove anni residenti nel territorio e, in secondo luogo, negli itinerari scolastici 
accidentati  e  nel  ritardo  con  il  quale  molti  bambini/ragazzi  entrano  nel  percorso 
scolastico; fattori, questi ultimi, che determinano spesso anche la loro uscita in vista 
di  un  precoce  inserimento  nel  mondo  del  lavoro  senza  nessuna  qualifica 
professionale.
La  differenza  fra  italiani  e  stranieri,  che  maggiormente  incide  sulla  decisione  di 
proseguire o meno gli studi superiori e sulla scelta degli indirizzi, tuttavia, sembra 
riguardare il ruolo svolto dalle famiglie, le quali incontrano difficoltà ad orientare e 
incoraggiare i figli ad intraprendere percorsi formativi complessi, sia a causa di un 
insufficiente  capitale  culturale10 dei  genitori  stessi,  sia  per  difficoltà  linguistiche, 
scarse relazioni sociali, inadeguate informazioni sul sistema educativo. Quest'ultima 
considerazione induce a rilevare la necessità di potenziare l'attività di orientamento, 
soprattutto alla fine del ciclo secondario inferiore, dal momento che l'attuale struttura 
scolastica  impone  scelte  piuttosto  precoci  sulla  prosecuzione  degli  studi.  Pare 
opportuno,  inoltre,  intervenire  sulle  modalità  stesse  dell'orientamento  che, 
consistendo spesso solo nel  fornire informazioni  sulla  base dei  risultati  scolastici 
conseguiti, accrescono la potenza dei fattori suddetti, specialmente nel caso di alunni 
stranieri. È evidente che lo stesso sistema scolastico, quando non operi nei modi più 
adeguati,  può infatti  contribuire ad incentivare la canalizzazione degli  adolescenti 
stranieri verso percorsi più immediatamente professionalizzanti.
Altro elemento di forte criticità che interessa gli allievi immigrati è la dispersione 
scolastica, un fenomeno generalmente in espansione non solo a livello regionale ma, 
come si  è  già osservato,  in  tutto  il  paese,  che risulta particolarmente evidente in 
10Esiste una copiosa letteratura sull'argomento, che mostra come il capitale culturale della famiglia 
ed il grado di istruzione dei genitori, specialmente quello della madre, costituiscano una variabile 
significativa, che influisce sulle scelte relative alla prosecuzione degli studi e al tipo di indirizzi 
scolastici da parte dei figli. Questo fenomeno, che non riguarda solo i ragazzi immigrati, nel loro 
caso diventa ancor più evidente. Cfr. G. Gasperoni, Diplomati e istruiti, cit.; A. Schizzerotto (a cura 
di),  Vite  ineguali,  cit.;  R.  Bosisio,  E. Colombo, L. Leonini,  P. Reburghini,  Stranieri  & italiani, 
Donzelli  Roma,  2005;  IRPET,  L'istruzione  in  Toscana.  Rapporto  2008,  Firenze,  2008;  M. 
Colasanto, L. Zanfrini, Famiglie sotto esame,, V&P, Milano,  2009.
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quegli strati in cui sono maggiori la marginalità e la fragilità socio-culturale degli 
allievi e delle loro famiglie. Considerando la molteplicità dei fattori che, secondo la 
letteratura sull'argomento 11, entrano in gioco nella determinazione del fenomeno in 
questione,  appare  evidente  la  necessità  di  affrontarlo  secondo  una  logica  di 
intervento  che  agisca  contemporaneamente  ed  in  modo  sinergico  su  variabili 
personali,  familiari,  organizzative  e  di  sistema,  alcune  delle  quali  tuttavia 
trascendono ampiamente le responsabilità e le competenze degli organismi locali.
3. Le presenze di alunni stranieri nella provincia di Livorno 
Il fenomeno della presenza degli stranieri nella provincia di Livorno ha senza dubbio 
assunto da alcuni anni un carattere di permanenza, registrando un trend di crescita in 
continuo aumento soprattutto a partire dagli anni 2002-200312. 
Per ciò che concerne le ricadute sul piano scolastico, dai dati forniti dall'Osservatorio 
Provinciale risulta che l'incidenza di alunni stranieri sul totale della popolazione che 
frequenta  le  scuole  statali  di  ogni  ordine  e  grado  è  passata  dal  2,5%  nell'anno 
2002/2003,  al  8,2%  nel  2010/201113.  In  particolare,  si  è  registrato  un  aumento 
11“Tutti gli studi teorici considerati [...] rendono conto della molteplicità delle variabili in gioco e ci 
permettono di leggere le cause della dispersione scolastica adottando una visione multifattoriale 
all'interno della quale considerare:
a)  fattori  relativi  agli  studenti (esperienze  pregresse,  caratteristiche  personali,  differenze 
individuali);
b) fattori relativi alle famiglie di origine (condizioni socioeconomiche e capitale culturale);
c)  fattori  relativi  al  contesto  culturale  di  riferimento immediato  dei  ragazzi  e  delle  loro 
famiglie che concorrono a determinare sistemi di valori e atteggiamenti verso la scuola e 
verso le prospettive future;
d) fattori - generali e specifici - relativi al sistema scolastico (aspetti organizzativi, culturali, 
metodologici, relazionali, curricolari).
A questi vanno aggiunti tutti quei fattori macrosistemici, cioè gli aspetti socioculturali, politici ed 
economici, che caratterizzano un determinato contesto storico culturale e che incidono, in forme 
più o meno dirette, sul funzionamento complessivo delle istituzioni di un certo paese.”. IRPET, 
L'istruzione in Toscana. Rapporto 2008, cit., p. 55.
12Nell'anno 2010, secondo i dati forniti dalle anagrafi dei Comuni, il totale degli stranieri residenti 
nella Provincia di Livorno risulta intorno alle 24.000 persone, pari al 7,0% circa della popolazione 
(ancora nel 1999 la percentuale era soltanto del 1,7%), con una netta prevalenza numerica di alcune 
nazionalità: Albania, Marocco, Romania, Ucraina, Senegal. A parte una nutrita presenza di tedeschi, 
francesi ed inglesi insediati nelle aree più suggestive, come la Bassa Val di Cecina, la Val di Cornia 
e, in misura anche maggiore, l'Isola d'Elba, i motivi prevalenti, per cui cittadini di altri paesi europei 
o extraeuropei immigrano nella zona livornese, sono costituiti dal lavoro subordinato o da motivi 
familiari. Le fasce di lavoro interessate dalle presenze straniere sono quelle meno richieste dalla 
popolazione  autoctona,  come  l'agricoltura,  i  servizi,  l'edilizia.  In  particolare,  nel  territorio  si 
riscontra una maggiore presenza femminile (circa 55% vs 45%), con percentuali talora superiori per 
alcune  nazionalità  (Ucraina,  Moldova,  Polonia,  Filippine),  in  risposta  alla  forte  richiesta  di 
manodopera immigrata in settori tradizionalmente occupati dalle donne, come i servizi domestici e 
la cura degli anziani. 
13I dati che vengono riferiti  in questo paragrafo sono desunti dal documento ad oggi più recente 
pubblicato  a  cura  dell'Osservatorio  Scolastico  Provinciale  di  Livorno,  Rapporto  sulla  scuola  
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significativo - dal 1,3% al 7,1% - nella secondaria superiore.
Considerando la popolazione complessiva, le scuole di ogni ordine e grado ubicate 
nell'area livornese detengono la più alta concentrazione di alunni stranieri (44,5%), 
seguite da quelle della Bassa Val di Cecina (28,0%), della Val di Cornia (18,2%) e 
dell'Isola d'Elba (9,3%). Per quanto concerne l'istruzione superiore, tuttavia, i dati 
evidenziano un diverso ordine: la presenza percentuale più consistente si manifesta 
nelle aree della Bassa Val di Cecina (9,0%) e della Val di Cornia (8,7%), è inferiore 
nei territori dell'Isola d'Elba (7,1%) e della città di Livorno (5,6%). 
Relativamente  agli  indirizzi  di  studio  ai  quali  i  ragazzi  di  origine  straniera  si 
iscrivono, è confermata la tendenza generale a preferire corsi di tipo professionale 
(12,8 %) e tecnico (7,0%),  mentre solo il  3,9% circa  si  orienta verso i  licei;  in 
particolare, sono le ragazze a preferire quest'ultimo genere di studi.
A riprova  del  trend di  crescita  registrato  nell'ultimo  decennio,  infine,  nell'anno 
2010/2011 si evidenzia un incremento complessivo del 3,4% di alunni iscritti alla 
scuola superiore rispetto all'anno precedente. In effetti, tra il 2000 e il 2010, il più 
alto  tasso  di  aumento  di  presenze  straniere  si  è  registrato  proprio  nelle  scuole 
secondarie di primo e secondo grado: la tendenza delle famiglie a far studiare i loro 
figli  oltre  l'obbligo,  che  lascia  trasparire  il  desiderio  di  favorire  un  più  proficuo 
inserimento nel mondo del lavoro e nel tessuto sociale, induce a presupporre anche 
l'affermarsi di una certa stanzialità sul territorio.
La seguente tabella mostra la distribuzione percentuale degli alunni stranieri negli 
istituti superiori della provincia14 negli anni scolastici 2009/2010 e 2010/2011:
livornese, 2011, relativo all'anno scolastico 2010/2011.
14Tipo e sede degli istituti di istruzione secondaria della provincia di Livorno.
Liceo  G.B.  Niccolini–A.  Palli  -  Liceo  classico,  Liceo  della  formazione,  Liceo  delle 
scienze sociali - Livorno
Liceo F. Enriques - Liceo scientifico - Livorno
Liceo  F.  Cecioni  -  Liceo  scientifico,  Liceo  artistico,  Liceo  socio-psico-pedagogico  - 
Livorno
Istituto Professionale di Stato per il Commercio e il Turismo C. Colombo - Livorno
Istituto Professionale di Stato per l'Industria e l'Artigianato L. Orlando - Livorno
Istituto Tecnico Commerciale A. Vespucci - Livorno
Istituto Tecnico Industriale G. Galilei - Livorno
Istituto Tecnico Nautico A. Cappellini - Livorno
Istituto Tecnico per Geometri B. Buontalenti - Livorno
Liceo. E. Fermi - Liceo scientifico, Liceo classico, Liceo delle scienze sociali - Cecina
ISIS  M.  Polo  -  C.  Cattaneo  -  Istituto  Tecnico  Commerciale,  Istituto  Professionale- 
Cecina
ISIS E. Mattei - Istituto Tecnico Industriale, Istituto Professionale - Rosignano Solvay
Liceo. G. Carducci - Liceo classico, Liceo scientifico - Piombino
ISIS A. Volta - A. Pacinotti - Istituto Tecnico Industriale, Istituto Professionale di Stato 
per l'Industria e l'Artigianato - Piombino











Liceo Niccolini-Palli 711 4,5 672 4
Liceo Enriques 1292 1,6 1245 1,7
Liceo Cecioni 1106 3,4 1221 3,8
IPSCT Colombo 503 5,8 392 7,2
IPSIA Orlando 448 10,7 420 12,3
ITC Vespucci 680 11,91 732 10,1
ITI Galilei 1412 6,6 1442 5,4
ITNS Cappellini 382 4,7 373 4,9
ITG Buontalenti 720 7,8 655 9,4
Area Bassa Val di 
Cecina
Liceo Fermi 1212 3,1 1232 3,9
ISIS Polo-Cattaneo 1054 10,9 1033 11,2
ISIS Mattei 1159 10,7 1113 12,2
Area Val di Cornia
Liceo Carducci 429 4,7 428 4
ISIS Volta-Pacinotti 371 10,5 390 11,2
ISIS Einaudi-
Ceccherelli




765 7,4 762 8,3
ITC Cerboni 539 6,3 509 6,8
Totale provincia 13274 6,73 13095 7,07
Fonte: Provincia di Livorno - Osservatorio Scolastico Provinciale,  Rapporto sulla scuola livornese, 
2011.
Per  ciò  che  concerne  le  cittadinanze  straniere  più  rappresentate  nelle  scuole  del 
territorio, si rileva una grande varietà di gruppi linguistici e culturali, distribuiti in 
modo non omogeneo, sia per ragioni legate alle opportunità lavorative delle famiglie, 
sia  per  la  tendenza  degli  immigrati  a  raccogliersi  in  comunità.  Il  gruppo  più 
consistente  è  costituito  dagli  albanesi,  seguiti  da  rumeni,  marocchini,  peruviani, 
Piombino
ISIS R. Foresi - Liceo classico, Liceo scientifico - Portoferraio
Istituto Professionale di Stato per l'Industria e l'Artigianato R. Brignetti - Portoferraio.
Istituto Tecnico Commerciale, Istituto Tecnico per Geometri G. Cerboni, Portoferraio
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moldavi, ucraini, per citare solo le cittadinanze percentualmente più rilevanti.
A titolo orientativo, si riporta la distribuzione nelle diverse aree socio-sanitarie degli 
alunni stranieri di ogni ordine e grado appartenenti alle cittadinanze più diffuse sul 











Albanese 323 223 73 34 653 20,17
Rumena 185 88 120 36 429 13,25
Marocchina 100 119 91 40 350 10,81
Peruviana 175 27 2 4 208 1,42
Moldava 51 45 12 68 176 5,44
Ucraina 47 55 48 12 162 5
Cinese 66 16 15 4 101 3,12
Macedone 31 22 47 1 101 3,12
Turca 4 60 12 76 2,35
Dominicana 34 19 14 7 74 2,29
Tedesca 10 20 15 20 65 2,01
Brasiliana 32 13 9 6 60 1,85
Fonte: Provincia di Livorno - Osservatorio Scolastico Provinciale,  Rapporto sulla scuola livornese, 
2011.
Con riferimento  agli  esiti  finali  dei  percorsi  scolastici  nelle  scuole  secondarie  di 
secondo  grado,  i  dati  relativi  allo  stesso  anno  evidenziano  un  tasso  generale  di 
insuccesso degli studenti stranieri nettamente superiore rispetto a quello degli alunni 
italiani (28,5%  vs 15,3%), sia in termini di non ammissione alla classe successiva 
(circa 22,0%  vs 12,2), sia in termini di ritiri/interruzioni della frequenza (6,5%  vs 
3,15).  In  particolare,  si  registrano una maggiore irregolarità scolastica nei  maschi 
rispetto alle femmine ed un tasso di bocciatura più elevato negli istituti professionali, 
seguiti nell'ordine dagli istituti tecnici e dai licei.
Tali  dati  confermano  la  tendenza  generale  rilevata  sia  a  livello  regionale  che 
nazionale  ed  indicano  la  complessità  del  lavoro  necessario  per  rendere  effettiva 




Per meglio inquadrare le politiche in materia di istruzione dei figli degli immigrati, è 
opportuno  richiamare  in  rapida  sintesi  gli  aspetti  salienti  delle  principali  fonti 
normative in vigore in Italia e della legislazione di riferimento nel contesto europeo e 
internazionale.
1. Riferimenti normativi internazionali ed europei 
Alcuni principi fondamentali, che dovrebbero ispirare le norme relative all'argomento 
in  questione  nei  paesi  democratici,  sono  contenuti  nei  documenti  approvati 
dall'Organizzazione delle Nazioni Unite.  Nella Dichiarazione universale dei diritti 
del  fanciullo,  proclamata  il  20  novembre  del  1959,  viene  sancito  un  principio 
ineludibile, che non può non costituire una priorità assoluta in tutte le scelte politiche 
che si riferiscono ai minori: dopo aver affermato l'uguaglianza dei fanciulli, senza 
distinzione di razza, sesso, colore, lingua, religione, origine nazionale o sociale, si 
sostiene che il minore, in quanto tale, “deve beneficiare di una speciale protezione” 
per crescere sano e che “nell'adozione delle leggi rivolte a tal fine, la considerazione 
determinante deve essere il superiore interesse del fanciullo.”15
Successivamente, la Convenzione dei diritti del fanciullo, approvata dall'Assemblea 
generale  dell'ONU  il  20  novembre  1989  (ratificata  dall'Italia  nel  1991),  precisa 
nell'art. 28 gli obblighi degli Stati in merito alla realizzazione del diritto all'istruzione 
dei  minori:  rendere  l'istruzione  primaria  gratuita  e  obbligatoria  per  tutti,  offrire 
15"L'Assemblea generale proclama la presente Dichiarazione dei Diritti del Fanciullo affinché esso abbia 
un'infanzia felice e possa godere, nell'interesse suo e di tutta la società, dei diritti e delle libertà che vi 
sono enunciati; invita i genitori, gli uomini e le donne in quanto singoli, come anche le organizzazioni 
non governative, le autorità locali e i governi nazionali a riconoscere questi diritti e a fare in modo di 
assicurarne il rispetto per mezzo di provvedimenti legislativi e di altre misure da adottarsi gradualmente 
in applicazione dei seguenti principi:
[…]
Principio secondo: Il fanciullo deve beneficiare di una speciale protezione e godere di possibilità e 
facilitazioni, in base alla legge e ad altri provvedimenti, in modo da essere in grado di crescere in modo 
sano e normale sul piano fisico, intellettuale, morale, spirituale e sociale, in condizioni di libertà e di 
dignità.  Nell'adozione  delle  leggi  rivolte  a  tal  fine,  la  considerazione  determinante  deve  essere  il 
superiore interesse del fanciullo.". ONU, Dichiarazione universale dei diritti del fanciullo. Preambolo, 
New York, 1948.
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assistenza finanziaria nei casi di necessità, favorire l'accesso all'istruzione superiore 
sulla  base delle  capacità  di  ognuno,  adottare provvedimenti  atti  a  incoraggiare la 
regolare frequenza e la riduzione dei tassi di abbandono.
A livello europeo troviamo rappresentati i medesimi principi nella Carta dei diritti 
fondamentali dell'Unione Europea, pubblicata nel dicembre del 200016, ma la norma 
che costituisce il primo riferimento essenziale nell'ambito delle politiche in materia 
di istruzione degli immigrati è la Direttiva del Consiglio 77/486/EC del 25 luglio 
1977, che obbliga gli Stati membri, in collaborazione con quelli di provenienza, a 
promuovere l'insegnamento agli studenti stranieri della lingua materna e della cultura 
del paese di origine, “al fine di facilitare il loro eventuale reiserimento” nello Stato 
da  cui  sono  emigrati.  Tale  direttiva  si  applica  tuttavia  solo  ai  figli  di  lavoratori 
immigrati  che  appartengono  agli  Stati  membri,  pertanto,  considerando  che  negli 
ultimi decenni sono aumentate le migrazioni sia all'interno dell'Unione Europea che 
verso l'Unione, da più parti ne viene sollecitata una revisione, che includa i minori 
cittadini di Paesi terzi o i cui genitori non sono cittadini degli Stati membri. È questa 
l'opinione  espressa  anche  nella  Relazione  sull'istruzione  per  i  figli  dei  migranti17 
tenuta al Parlamento europeo il 9 marzo 2009 dal finlandese Hannu Takkula, membro 
della Commissione per la cultura e l'istruzione.
Un tema sul quale le istituzioni europee insistono, fornendo in proposito un quadro di 
riferimento  normativo  per  i  vari  Paesi  membri,  è  costituito  dalla  lotta  alla 
discriminazione razziale ed etnica nei vari settori della vita sociale, incluso quello 
relativo all'istruzione; si veda in proposito la Direttiva del  Consiglio 2000/43/EC, 
16"Art. 14: Diritto all'istruzione
1.  Ogni  individuo  ha  diritto  all'istruzione  e  all'accesso  alla  formazione  professionale  e 
continua.
2. Questo diritto comporta la facoltà di accedere gratuitamente all'istruzione obbligatoria.
3.  La libertà di creare istituti  di  insegnamento nel  rispetto dei principi  democratici,  così 
come il diritto dei genitori di provvedere all'educazione e all'istruzione dei loro figli secondo 
le  loro  convinzioni  religiose,  filosofiche  e  pedagogiche,  sono rispettati  secondo  le  leggi 
nazionali che ne disciplinano l'esercizio. 
[...]
Art. 24: Diritti del bambino
1. I bambini hanno diritto alla protezione e alle cure necessarie per il loro benessere. Essi 
possono esprimere liberamente la  propria opinione; questa  viene presa in considerazione 
sulle questioni che li riguardano in funzione della loro età e della loro maturità.
2.  In  tutti  gli  atti  relativi  ai  bambini,  siano  essi  compiuti  da  autorità  pubbliche  o  da 
istituzioni private, l'interesse superiore del bambino deve essere considerato preminente.". 
Parlamento Europeo, Carta dei diritti fondamentali dell'Unione Europea, Nizza, 2000.
17"Il  Parlamento  europeo  [...]  ritiene  che  la  direttiva  77/486/CEE  debba  essere  modificata 
contemplandovi l'istruzione di bambini cittadini di Paesi terzi o di bambini i cui genitori non sono 
cittadini di Stati membri […]". Parlamento europeo, Relazione sull'istruzione per i figli dei migranti  
2008/2328 (INI), comma 41, Bruxelles, 2009.
Ad oggi non risulta a chi scrive che tale revisione sia stata operata.
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nella quale, tuttavia, non si fa riferimento alle differenze di trattamento basate sulla 
nazionalità, né alle disposizioni che regolano l'ingresso e la residenza di cittadini di 
Paesi terzi nel territorio degli Stati membri o a qualunque altro trattamento collegato 
al  loro  status  giuridico.  Problematiche  delicate  sulle  quali  interviene  ancora  la 
Relazione  Takkula,  avanzando  la  richiesta  che  venga  bandita  qualunque 
discriminazione  fondata  sulla  nazionalità  e  sullo  stato  di  residenza  dei  minori 
migranti.
Per  ciò  che  concerne  i  richiedenti  asilo,  o  i  figli  di  richiedenti  asilo,  si  intende 
garantire l'accesso al sistema educativo alle stesse condizioni applicate ai cittadini 
degli  Stati  membri:  a  ciò  provvedono  la  Direttiva  2003/9/EC  e  la  Direttiva 
2003/109/EC;  quest'ultima,  facendo  riferimento  alla  riunione  straordinaria  del 
Consiglio  Europeo  tenuta  a  Tampere18 nell'ottobre  del  1999,  prevede  anche  la 
possibilità di assegnare borse di studio agli  alunni immigrati provenienti  da paesi 
terzi, residenti legalmente con un permesso di soggiorno di lungo periodo. 
In sintesi, dunque, la normativa europea sottolinea la necessità di combattere ogni 
forma di discriminazione razziale ed etnica, insistendo sul diritto all'istruzione dei 
ragazzi  stranieri  i  cui  genitori  siano  legalmente  residenti,  qualunque sia  il  paese 
europeo  di  origine,  e  sul  riconoscimento  della  loro  identità  culturale.  I  figli  di 
lavoratori provenienti da paesi terzi non residenti da lungo periodo e quelli che si 
trovano in condizioni di soggiorno irregolare, tuttavia, non beneficiano, al momento, 
di  particolari  disposizioni  giuridiche in  materia  di  istruzione;  per  essi  è  possibile 
appellarsi solo al principio etico affermato dall'ONU ed accolto nella Carta europea 
dei diritti fondamentali, che impone il dovere di operare nel superiore interesse del 
minore.
2. Riferimenti normativi nazionali
A fronte dell'incremento della presenza di ragazzi immigrati nelle scuole, negli ultimi 
venti anni la legislazione italiana ha gradualmente definito le modalità secondo le 
18“Nella  riunione  straordinaria  di  Tampere  del  15  e  del  16  ottobre  1999,  il  Consiglio  Europeo  ha 
affermato che occorre ravvicinare lo status giuridico dei cittadini di Paesi terzi a quello dei cittadini 
degli Stati membri e che, alle persone che soggiornano regolarmente in un determinato Stato membro 
per un periodo da definirsi e sono in possesso di un permesso di soggiorno di lunga durata, lo Stato 
membro dovrebbe garantire una serie di diritti uniformi e quanto più simili a quelli di cui beneficiano i 
cittadini dell'Unione Europea.”. Consiglio dell'Unione Europea, Direttiva n. 109 relativa allo status dei  
cittadini  di  Paesi  terzi  che  siano  soggiornanti  di  lungo  periodo.  Considerazioni  iniziali, punto  2, 
Bruxelles 2003.
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quali  vengono regolati  l'accesso al  sistema educativo e l'integrazione degli  alunni 
stranieri.
La C. M. 08/09/1989, n. 301,  Inserimento degli stranieri nella scuola dell'obbligo:  
promozione e coordinamento delle iniziative per l'esercizio del diritto allo studio, è il 
primo  documento  che,  in  questo  arco  di  tempo,  esprime  piena  consapevolezza 
dell'entità assunta dal  fenomeno migratorio nel  paese e della necessità di adottare 
provvedimenti, volti a promuovere e coordinare le iniziative per l'esercizio del diritto 
allo studio da parte dei minori stranieri nella scuola dell'obbligo. Nella introduzione 
si afferma infatti:
L'immigrazione è fenomeno che esiste da tempo, ma che, negli ultimi anni, ha assunto 
dimensioni quantitative e connotazioni qualitative che rendono necessaria, da parte della 
scuola,  una  attenta  considerazione  ed  una  serie  di  interventi  intesi  a  garantire  alla 
generalità degli immigrati l'esercizio del diritto allo studio ed a valorizzare le risorse 
provenienti  dall'apporto  di  culture diverse,  nella  prospettiva della  cooperazione fra  i 
popoli  nel  pieno  rispetto  delle  etnie  di  provenienza.  La  condizione  primaria  per 
realizzare le giuste condizioni di tutela giuridica e di dignità personale per il lavoratore 
immigrato  e  per  la  sua  famiglia  non  può  che  fondarsi  sulla  uguaglianza  delle 
opportunità  formative:  essenziale  punto di  partenza  è,  quindi,  la  scolarizzazione dei 
giovani immigrati nella fascia dell'obbligo.
Tra  le fonti  normative  cui  la  Circolare  si  ispira,  vengono esplicitamente citate  la 
Costituzione italiana, la Dichiarazione universale dei diritti del fanciullo proclamata 
dall'ONU,  la  Direttiva  del  Consiglio  77/486/EC  e,  fra  le  disposizioni  legislative 
nazionali  più  recenti,  la  Legge  30/12/1986,  n.  943,  Norme  in  materia  di  
collocamento  e  di  trattamento  dei  lavoratori  extracomunitari  e  contro  le  
immigrazioni  clandestine,  che  già  prevede  specifiche  iniziative  regionali  per 
l'esercizio del  diritto allo  studio degli  stranieri.  Allo stesso scopo,  la  Circolare n. 
301/89, pur limitandosi alla fascia dell'obbligo, propone alcuni interventi mirati: la 
promozione di protocolli d'intesa con le istituzioni locali, strategie operative volte ad 
assicurare il raccordo fra i diversi gradi scolastici, una particolare attenzione verso la 
funzione che la scuola materna può svolgere nell'offrire stimoli sul piano cognitivo e 
socio-affettivo, la necessità di progetti specifici, che prevedano percorsi individuali 
correlati  alle  condizioni  di  partenza,  ed  infine  l'avvio  di  iniziative  accelerate  di 
aggiornamento linguistico e culturale dei docenti.
Negli  anni  successivi  sono  stati  promulgati  numerosi  provvedimenti  legislativi, 
attraverso  i  quali  i  vari  aspetti  legati  alla  problematica  in  questione  vengono 
gradualmente messi a fuoco in tutte le loro pieghe19. Temi quali il diritto allo studio, 
19Si riporta qui un elenco di norme e di disposizioni generali di vario tipo fra le più significative, 
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la  tolleranza ed il  rifiuto  del  pregiudizio etnocentrico,  l'attenzione  alle  particolari 
esigenze formative di ogni ragazzo, indipendentemente dall'origine etnica e dal paese 
di  provenienza,  la  superiorità  di  un  approccio  metodologico-didattico  ispirato  ai 
principi  interculturali  rispetto  ad altre  modalità pedagogiche,  si  ripetono,  pur  con 
diverse accentuazioni, nei vari testi normativi, definendo le scelte programmatiche 
della scuola italiana e collocandole sulla linea delle indicazioni offerte dalle autorità 
istituzionali europee.
In particolare, il D.L. 25/07/1998, n. 286, Testo unico delle disposizioni concernenti  
la disciplina dell'immigrazione e norme sulla condizione dello straniero, noto come 
legge Turco-Napolitano,  riunisce e coordina tutte le disposizioni vigenti in materia, 
intervenendo  sul  tema  dell'effettivo  esercizio  del  diritto  allo  studio,  attraverso 
l'affermazione dell'obbligo scolastico per tutti i bambini stranieri.20
Gli  artt.  38,  comma  7.d,  e  42,  comma  1.d,  del  decreto  promuovono  inoltre  la 
realizzazione  di  convenzioni  con  associazioni  ufficialmente  riconosciute  per 
l'impiego di stranieri, titolari  di  carta di soggiorno o di  permesso di soggiorno di 
durata  non  inferiore  a  due  anni,  in  qualità  di  mediatori  interculturali,  al  fine  di 
agevolare  i  rapporti  tra  le  singole  amministrazioni  e  gli  stranieri  appartenenti  ai 
oltre la già citata C. M. n. 301/1989:
C.M.  26/07/1990,  n.  205,  La  scuola  dell'obbligo  e  gli  alunni  stranieri.  L'educazione  
interculturale.
Pronuncia del C.N.P.I. del 24/03/1993. Razzismo e antisemitismo oggi: ruolo della scuola.
C.M. 02/03/1994, n. 73, Dialogo interculturale e convivenza democratica.
D.L.16/04/1994, n. 297, Testo unico delle disposizioni legislative in materia di istruzione.
L. 06/03/1998, n. 40, Disciplina dell'immigrazione e norme sulla condizione dello straniero.
D.L.  25/07/1998,  n.  286, Testo  unico  delle  disposizioni  concernenti  la  disciplina 
dell'immigrazione e norme sulla condizione dello straniero.
D.P.R. 31/08/1999, n.  394,  Regolamento recante norme di attuazione del testo unico delle  
disposizioni  concernenti  la  disciplina  dell'immigrazione  e  norme  sulla  condizione  dello  
straniero.
C.M. 26/10/2001, n.155, Scuole collocate in zone a forte processo immigratorio.
C.M. 06/11/2001, n.160, Corsi scolastici di lingua a favore dei cittadini extracomunitari.
Pronuncia del C.N.P.I. del 20/12/2005, Problematiche interculturali.
C.M.  24/01/03/2006, n.  24, Linee  guida  per  l'accoglienza  e  l'integrazione  degli  alunni  
stranieri.
C.M. 15/03/2007, n.28,  Esame di stato conclusivo del primo ciclo di istruzione nelle scuole  
statali e paritarie per l'anno scolastico 2006/2007.
C.M.  08/01/2010,  n.  2,  Indicazioni  e  raccomandazioni  per  l'integrazione  di  alunni  con  
cittadinanza non italiana.
20"Istruzione degli stranieri. Educazione interculturale: 1) I minori stranieri presenti sul territorio sono 
soggetti all'obbligo scolastico; ad essi si applicano tutte le disposizioni vigenti in materia di diritto 
all'istruzione, di accesso ai servizi educativi, di partecipazione alla vita della comunità scolastica; 2) 
l'effettività  del  diritto  allo  studio  è  garantita  dallo  Stato,  dalle  regioni  e  dagli  enti  locali  anche 
mediante l'attivazione di appositi corsi ed iniziative per l'apprendimento della lingua italiana; 3) la 
comunità scolastica accoglie le differenze linguistiche e culturali come valore da porre a fondamento 
del rispetto reciproco, dello scambio tra le culture e della tolleranza; a tale fine promuove e favorisce 
iniziative volte all'accoglienza alla tutela della lingua e della cultura di origine e alla realizzazione di 
attività interculturali comuni; [...]". D.L. 25/07/1998, n. 286, cit., art 38.
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diversi gruppi etnici, nazionali, linguistici e religiosi.
La  disciplina  e  i  principi  contenuti  nel  D.L.  n.  286/98  vengono  riaffermati  nel 
Decreto del Presidente della Repubblica del 31 agosto 1999, n. 394,  Regolamento 
recante  norme  di  attuazione  del  testo  unico  delle  disposizioni  concernenti  la  
disciplina dell'immigrazione e norme sulla condizione dello straniero: in particolare, 
confermando il diritto all'istruzione dei minori “indipendentemente dalla regolarità 
della posizione in merito al loro soggiorno”, si stabilisce che essi possano richiedere 
l'iscrizione scolastica in qualunque momento dell'anno e che, nel caso in cui  siano in 
possesso di  documentazione irregolare  o incompleta,  vengano iscritti  con riserva, 
senza che ciò pregiudichi il conseguimento dei titoli conclusivi dei corsi di studio 
nelle  scuole  di  ogni  ordine  e  grado.  Si  definiscono  inoltre  alcune  attribuzioni 
specifiche  del  Collegio  dei  docenti21:  esso  può  deliberare  l'iscrizione  dell'allievo 
straniero ad una classe diversa da quella corrispondente all'età anagrafica, tenendo 
conto delle sue competenze iniziali; può formulare proposte per la ripartizione degli 
alunni nelle classi, evitando che si creino situazioni in cui  risulti  predominante la 
presenza di studenti immigrati; può operare il necessario adattamento dei programmi 
di insegnamento, organizzando specifici interventi individualizzati o per gruppi di 
alunni. Infine, per sostenere l'attività dei docenti, si affida al Ministero dell'Istruzione 
il compito di dettare disposizioni per l'attuazione di progetti, nazionali e locali, di 
aggiornamento e di formazione sul tema dell'educazione interculturale.
Il Decreto n. 394/99 rimane ad oggi il testo normativo di riferimento più completo ed 
articolato;  neanche la legge 30 luglio 2002, n. 189, la cosiddetta Bossi-Fini,  che 
modifica la precedente normativa in materia di immigrazione ed asilo, ha cambiato le 
procedure di iscrizione degli alunni stranieri a scuola in esso previste. 
A proposito della spinosa questione dell'intolleranza di  tipo etnico e razziale,  più 
volte le autorità istituzionali sono intervenute per promuovere “quella “amicizia” e 
quel bagaglio di esperienze che più di ogni altra cosa convincono che la “diversità” 
non  è  fonte  di  separatezza.”22.  In  particolare,  la  necessità  di  una  riflessione 
sistematica  sulla  multiculturalità,  al  fine di  combattere “le  situazioni  di  contrasto 
culturale e di intolleranza che si riscontrano purtroppo anche in ambiente scolastico”, 
emerge nell'ampia e articolata Circolare Ministeriale 2 marzo 1994, n. 73,  Dialogo 
21Il Collegio dei docenti è composto dal personale insegnante di ruolo e non di ruolo in 
servizio in un istituto; fra le varie competenze ad esso attribuite, vi sono la formulazione 
di proposte al dirigente in merito ad alcuni aspetti organizzativi della scuola, e il potere 
di deliberare in materia di funzionamento didattico.
22Pronuncia del C.N.P.I. del 24/03/1993, cit..
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interculturale  e  convivenza  democratica:  l'impegno  progettuale  della  scuola.  Le 
disposizioni  impartite  in  questo  documento  vengono  collocate  in  una  prospettiva 
europea  volta  a  “salvaguardare  i  principi  dei  diritti  dell'uomo,  della  democrazia 
pluralista, della giustizia sociale, della solidarietà e della preminenza del diritto”; in 
particolare, nella seconda parte della circolare vengono individuati gli apporti che 
ciascuna  disciplina  può  offrire  al  progetto  interculturale23,  suggerite  attività 
integrative, sollecitato l'impiego delle risorse culturali del territorio, posto in risalto il 
tema della formazione del personale.
Risulta evidente che i principi cui si ispira la normativa in materia di accoglienza e 
formazione  degli  studenti  stranieri  vengono  più  volte  riaffermati  nei  documenti 
emanati  dal  Ministero,  tuttavia,  sul  piano della  prassi  quotidiana e della concreta 
organizzazione del lavoro scolastico, questioni irrisolte e difficoltà particolarmente 
evidenti hanno indotto il Consiglio Nazionale della Pubblica Istruzione ad esprimersi 
mediante la Pronuncia del 20/12/2005,  Problematiche interculturali, nella quale, "a 
fronte  di  un  panorama  decisamente  complesso",  vengono  sottolineate  "alcune 
questioni  specifiche,  ricorrenti  nell'ampia  documentazione  disponibile  raccolta  ed 
analizzata per produrre la suddetta pronuncia":  si  raccomanda di salvaguardare la 
qualità  del  servizio  scolastico  pubblico,  di  prestare  particolare  attenzione  alle 
problematiche  legate  all'accoglienza  ed  agli  aspetti  didattici  e  comunicativo-
relazionali, oltre a riaffermare la necessità sia di distribuire equamente gli studenti 
stranieri nelle classi, sia di garantire, anche attraverso il ricorso a mediatori culturali, 
l'integrazione linguistica, intesa come padronanza della lingua utilizzata nello studio 
delle discipline. Nella conclusione del breve testo viene rivolto un forte richiamo al 
23"Alcuni approfondimenti hanno posto in evidenza gli apporti che ciascuna disciplina può offrire a 
un progetto interculturale, traendo spunto dalle indicazioni dei programmi scolastici e avvalendosi 
di una loro lettura “verticale”. Si è cosi rilevato che l'insegnamento della storia deve […] liberarsi 
da rigide impostazioni a carattere etnocentrico o eurocentrico, per un'analisi obiettiva dei momenti 
di incontro e di scontro tra popoli e civiltà, […] l'insegnamento dell'italiano consente, secondo le 
possibilità  dei  vari  livelli  scolastici,  una considerazione interculturale  delle  vicende della  lingua 
[…],  un  approccio  […]  alle  altre  culture,  europee  ed  extraeuropee,  e  una  riflessione  sui  loro 
rapporti. Del pari, l'educazione artistica e l'educazione musicale […] consentono un approccio alle 
altre culture e ai loro rapporti. L'apprendimento delle lingue straniere, oltre ad offrire strumenti di 
comunicazione [...], avvicina ad un diverso modo di organizzare il pensiero. La geografia presenta 
una forte valenza interculturale per la progressiva apertura dal vicino al lontano [...]. Le discipline 
scientifico-matematiche  […]  promuovono la  capacità  di  ragionamento coerente  ed argomentato, 
l'apprezzamento  del  confronto  di  idee,  l'atteggiamento  critico.  […]  Nella  scuola  secondaria 
superiore, le scienze biologiche [...] possono sottoporre ad analisi il concetto di razza e smentire i 
pregiudizi correnti. Le ore di insegnamento espressamente dedicate all'educazione civica possono 
consentire l'illustrazione dei principi della Costituzione, in armonia con la Dichiarazione universale 
dei  diritti  dell'uomo  e  la  presentazione  delle  istituzioni  comunitarie  e  internazionali.".  C.  M. 
02/03/1994, n. 73, cit., parte II, par. 5.
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MIUR e all'Amministrazione scolastica "a fornire risposte concrete per migliorare 
l'inserimento  degli  alunni  stranieri  e  per  risolvere  le  problematiche connesse  alla 
multiculturalità.”
Tra  le  disposizioni  più  recenti,  l'opinione  pubblica,  e  soprattutto  i  media,  hanno 
rivolto  una  attenzione  particolare  alla  C.M.  08/01/2010,  n.  2,  Indicazioni  e 
raccomandazioni  per  l'integrazione  di  alunni  con  cittadinanza  non  italiana. 
L'interesse  suscitato  dal  documento  si  lega  soprattutto  alla  questione  della 
distribuzione delle presenze straniere nelle classi: la circolare stabilisce infatti che il 
numero  di  studenti  immigrati,  a  partire  dall'anno  scolastico  2010/11,  non  debba 
superare  il  30%  degli  iscritti24,  salvo  eccezioni  dovute  al  possesso  da  parte  dei 
bambini/ragazzi di adeguate competenze linguistiche, come nel caso degli alunni nati 
in  Italia  o,  al  contrario,  a  "stati  di  necessità  provocati  dall'oggettiva  assenza  di 
soluzioni alternative".25
Per favorire un'adeguata distribuzione degli allievi con cittadinanza non italiana nelle 
scuole del territorio ed il loro inserimento nelle classi, il documento prevede anche la 
stipulazione di accordi di rete fra scuole, attraverso i quali gestire la quota eccedente 
il  30%,  e  di  patti  territoriali  tra  tutti  i  diversi  attori  istituzionali  interessati  al 
raggiungimento del successo formativo, come Comuni, Province e associazioni di 
genitori, al fine di operare una revisione dei bacini di utenza ed un'efficace azione di 
indirizzo e di orientamento scolastico delle famiglie.26 Scuole polo, una  task force 
regionale,  un  gruppo  nazionale  di  lavoro  vengono  suggeriti  come  strutture  di 
coordinamento delle iniziative proposte.
24Come si è già rilevato, la precedente normativa, senza fornire indicazioni numeriche precise, in più 
casi raccomandava di non costituire classi formate prevalentemente da alunni stranieri, suggerendo 
implicitamente un tetto del 50%.
25"La messa in opera dei nuovi criteri relativi a una più omogenea distribuzione nell'ambito della 
popolazione  scolastica  degli  alunni  con  cittadinanza  non  italiana  richiede  da  parte  di  tutti  i 
responsabili una gestione attenta, coordinata e puntuale, esente tuttavia da ogni rigidità burocratica. 
È infatti evidente che la concreta gestione del limite del 30% dovrà rapportarsi ai peculiari contesti 
territoriali e che essa dovrà essere opportunamente calibrata sulla base delle località (città piccole, 
medie,  grandi,  metropoli,  aree  extraurbane)  e  delle  situazioni  (dimensioni  e  caratteristiche  del 
fenomeno  migratorio),  nonché  delle  intese  e  delle  alleanze  possibili  fra  le  diverse  istituzioni 
pubbliche e private operanti sul territorio.". C.M. 08/01/2010, n. 2, cit., par. 4.
26L'indicazione del tetto del 30% di alunni stranieri per classe ha suscitato un dibattito fra gli addetti 
ai lavori, i quali, anche quando si siano espressi favorevolmente nei confronti della disposizione 
ministeriale,  hanno  puntualizzato  come  il  grande  numero  di  variabili  e  condizioni  cui  esso  è 
sottoposto  ne  facciano  un  limite  puramente  indicativo:  di  fatto,  la  circolare  non  farebbe  che 
registrare  quanto  già  avviene  nella  quotidianità;  senza  contare  la  mancanza  di  riferimenti  agli 
inevitabili costi delle iniziative di riorganizzazione dei bacini di utenza degli istituti scolastici. Cfr. 
A.  Tosolini,  La  C.  M.  n.  2  sulla  integrazione  degli  alunni  con  cittadinanza  non  italiana,.  in 
http://www.gildavenezia.it;  S.  Stefanel,  Il  grave  problema  degli  stranieri  a  scuola,  in 
http://www.edscuola.it; D. Sarracino,  Alunni stranieri: una circolare molto ragionevole ma i veri  
problemi non vi trovano risposta, in http://www.edscuola.it.
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La  circolare  sottolinea  anche  come  “classi  formate  da  alunni  con  livelli  di 
scolarizzazione fortemente disomogenei – siano essi  italiani  o stranieri  – possono 
tradursi in un oggettivo fattore di rischio di parziale o totale insuccesso formativo per 
tutti  gli  alunni  coinvolti  in  tali  situazioni”;  pertanto  ravvisa  “la  necessità  di 
prevedere, al di là di ogni semplicistica separatezza, anche moduli di apprendimento 
e percorsi formativi differenziati, soprattutto nelle scuole di secondo grado”27. Non 
vengono tuttavia fornite indicazioni per comprendere il significato dell'espressione 
“al di là di ogni semplicistica separatezza” (si ricordi che in Italia gli alunni stranieri 
sono inseriti nelle classi ordinarie), né il motivo per il quale nelle scuole superiori sia 
necessario, più che in altri gradi scolastici, organizzare percorsi differenziati.
In sintesi, dunque, a livello nazionale la normativa insiste, in linea con le indicazioni 
provenienti dagli organismi istituzionali europei, sulla definizione delle condizioni 
formali che possano garantire l'effettivo esercizio del diritto allo studio dei minori 
migranti; a tale scopo vengono impartite disposizioni per evitare la formazione di una 
sorta di ghetti scolastici chiusi rispetto all'ambiente circostante ed avviare processi 
didattici miranti a realizzare un dialogo fra le culture. 
Un simile progetto interculturale richiede,  come viene più volte sottolineato dalle 
istituzioni  stesse,  interventi  sistematici  e  complessi,  relativi,  in  primo luogo,  alla 
formazione specifica del personale scolastico, docente e non, e, in secondo luogo, ad 
una riorganizzazione delle attività scolastiche, che non si limiti a ritoccare i contenuti 
di insegnamento o ad individuare qualche strategia empirica, che renda più agevole e 
proficuo l'inserimento degli allievi stranieri nell'immediato. 
Pare ovvio, tuttavia, ricordare come il dialogo fra culture non possa essere limitato al 
mondo della scuola e come tutte le iniziative, che quest'ultima intenda mettere in atto 
per contrastare la formazione di stereotipi e di pregiudizi etnocentrici, non possano 
avere  successo  se  nella  vita  sociale  quotidiana  extrascolastica  siano  praticate  la 
discriminazione  e  l'emarginazione  nei  confronti  dei  migranti,  e/o  se  sul  piano 
normativo  non vengano coerentemente  emanate anche disposizioni  che agevolino 
l'inserimento lavorativo, l'acquisizione del diritto di soggiorno o, ancor più, quello di 
cittadinanza. 
27C. M. 08/01/2010, n. 2, cit., par.2, comma 3d.
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3. Riferimenti normativi regionali
La  Legge  regionale  08/06/2009,  n.  29,  Norme  per  l'accoglienza,  l'integrazione  
partecipe e la tutela dei cittadini stranieri nella regione Toscana, che sostituisce la 
precedente legge sull'immigrazione n.  22/1990, prende avvio dalla  considerazione 
che la presenza di cittadini stranieri nel territorio regionale costituisce un fenomeno 
costante e strutturale in grado di contribuire allo sviluppo economico e sociale, “in 
considerazione innanzitutto di un riscontrato forte loro inserimento nel mondo del 
lavoro”.  Ne segue la necessità di  adottare efficaci  politiche territoriali  nei  diversi 
ambiti, fra i quali primario risulta quello dell'istruzione. L'art. 41 recita in proposito:
La Regione promuove intese con l'ufficio scolastico regionale e con gli enti locali per 
perseguire i seguenti obiettivi: 
a) la frequenza scolastica e l'effettivo pieno esercizio del diritto allo studio dei minori 
stranieri;
b) l'accoglienza e l'inclusione degli alunni stranieri anche attraverso l'elaborazione di 
appositi protocolli e la creazione di occasioni di incontro per gli insegnanti, le famiglie e 
gli operatori;
c)  la  formazione  del  personale  della  scuola  attraverso  il  coordinamento  di  progetti 
sull'educazione interculturale;
d)  il  coordinamento,  in  collaborazione  con  gli  enti  locali,  di  servizi  di  mediazione 
culturale e linguistica;
e) la promozione del pieno accesso ai servizi per l'infanzia con attenzione alle diversità 
linguistiche e culturali.
L'art. 27 della legge precisa ulteriormente il tipo di interventi che la Regione intende 
promuovere allo scopo di favorire lo sviluppo della comunicazione interculturale, 
alcuni  dei  quali  coinvolgono   direttamente  la  scuola,  come  l'elaborazione  di 
protocolli  di  accoglienza  plurilingue,  la  promozione  di  occasioni  di  incontro 
attraverso  iniziative  artistiche,  culturali,  ricreative  e  sportive,  il  sostegno  al 
mantenimento della lingua e della cultura d'origine, la qualificazione degli insegnanti 
di italiano come seconda lingua e dei mediatori linguistici e culturali.
Nell'ambito delle  finalità  indicate  al  punto "c"  dell'art.  41  sopra  citato,  nell'anno 
scolastico  2009/2010  sono  stati  promossi  dalla  Regione,  in  collaborazione  con 
università,  scuole,  associazioni,  onlus,  agenzie  formative,  tre  progetti  rivolti  al 
personale  scolastico,  uno  per  ciascuna  macro-area  regionale,  mediante  i  quali  le 
scuole venivano invitate ad analizzare, con una periodicità quadrimestrale, le proprie 
azioni in merito alla costruzione di condizioni di dialogo e di rispetto delle identità 
presenti al loro interno. 
In  particolare,  nella  zona  costiera (Livorno,  Lucca,  Pisa,  Massa  Carrara  e  Val  di 
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Cornia) il progetto intitolato La scuola di tutti: pluralismo, intercultura, inclusione, 
era volto a ridurre l'insuccesso scolastico degli alunni stranieri sul territorio; nell'area 
di Firenze,  Prato,  Pistoia e della Val d'Elsa,  oltre alla promozione di  un corso di 
perfezionamento  post  laurea,  le  scuole  del  territorio,  da  quella  dell'infanzia  alle 
superiori, erano coinvolte in una serie di moduli sul tema  Uguali ma diversi e in 
iniziative di scambio di buone prassi  con enti internazionali; infine, nel  sud della 
Toscana  (Arezzo,  Siena,  Grosseto)  il  progetto  Uguaglianza,  diversità,  comunità 
mirava a coinvolgere tutte le scuole del territorio attraverso la stesura dei piani di 
gestione delle diversità.
L'attenzione alla formazione del  personale scolastico mostra come la Regione sia 
consapevole  che,  al  di  là  della  pur  indiscutibile,  ma  talora  un  po'  retorica, 
affermazione  del  principio  dell'accoglienza,  la  piena  realizzazione  del  diritto 
all'istruzione  degli  alunni  stranieri  passa  attraverso  competenze  specifiche  degli 
insegnanti, che non possono venire delegate ad un impegno puramente individuale, 
ma  debbono  venire  sviluppate  attraverso  tirocini  formativi  di  ampio  respiro, 
organizzati in modo sistematico dalle istituzioni.
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Capitolo III
LINEE DI POLITICA SCOLASTICA POSSIBILI
In linea teorica,  tutta la letteratura sul tema è concorde nel distinguere tre diversi 
modelli  idealtipici  di  integrazione  ai  quali  possono  essere  ispirate  le  politiche 
scolastiche nei confronti degli stranieri; in essi si esprimono altrettanti punti di vista 
sull'immigrazione,  sui  rapporti  fra  culture  ed  etnie,  scelte  valoriali  e  modalità  di 
inclusione - in sintesi, politiche generali per l'immigrazione - diverse28: il modello 
dell'assimilazione, quello multiculturalista, quello interculturale. 
Si  tratta  di  orientamenti  ormai  ben noti;  tuttavia,  per  comprendere  il  senso delle 
scelte  compiute  dai  vari  paesi  interessati  al  fenomeno  dell'immigrazione,  pare 
opportuno ricordarne qui le linee essenziali,  facendo riferimento ad alcuni  fra  gli 
autori e le correnti più significativi che alimentano il dibattito sull'integrazione.
1. Il modello dell'assimilazione
Nell'accezione  tradizionale  del  concetto  di  assimilazione  si  esprime  una  visione 
virtualmente  nazionalista  ed  etnocentrica,  che  comporta  l'eliminazione  delle 
differenze,  ritenute  pericolose  per  la  conservazione  della  società,  in  vista  di  una 
conformità al modello culturale dominante, considerato storicamente e culturalmente 
28“Gli studiosi sono soliti  individuare alcuni  modelli  nazionali di incorporazione che riflettono il 
modo in cui il  problema dell'integrazione è stato storicamente “costruito” in ciascun paese e le 
modalità anch'esse diverse, d'intendere la  membership  alla nazione. Nel contesto d'ognuno di tali 
modelli,  le politiche per l'integrazione e la loro evoluzione nel tempo vanno comprese alla luce 
delle politiche migratorie – giacché da esse dipende la composizione dei nuovi flussi, anche se non 
sempre quest'ultima riflette le loro finalità ufficiali – e delle politiche che regolano l'acquisizione 
della cittadinanza e la naturalizzazione – giacché il discrimine tra cittadino e straniero continua ad 
avere una sua rilevanza [...]”. L. Zanfrini,  Sociologia della convivenza interetnica, Laterza, Bari, 
2004, p. 32.
Un utile schema sinottico dei vari modelli sociopolitici di gestione della diversità culturale viene 
offerto  da  Carlos  Gimenez  Romero,  il  quale  distingue  due  grandi  gruppi,  il  primo  fondato 
sull'esclusione, il secondo sull'inclusione. Le politiche di esclusione possono esprimersi attraverso 
varie  forme  di  discriminazione,  legale  e/o  sociale,  segregazione,  spaziale  e/o  istituzionale, 
eliminazione  culturale  e/o  fisica  dell'altro.  Tra  le  forme  inclusive  sono  comprese  tutte  quelle 
iniziative che tendono ad una sorta di omogeneizzazione culturale, come l'assimilazione o, quanto 
meno,  la  fusione,  ma  anche  le  varie  modalità  in  cui  si  esprime  il  pluralismo,  cioè  il 
multiculturalismo da un lato e l'interculturalismo dall'altro, per le quali la diversità costituisce un 
valore positivo da tutelare. Cfr. Giménez Romero C.,  Modelos ante de la diversidad cultural: del  
racismo a la interculturalidad in Alcina J., Hacia una nueva ideología para el siglo XXI, Editorial 
Akal, Madrid 2000, pp. 133-145.
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legittimato; diviene quindi inevitabile una sorta di risocializzazione degli immigrati 
secondo le norme e i costumi della società ospitante, con il conseguente abbandono 
della cultura di origine:  il  risultato finale consiste in una trasformazione dell'altro 
mediante un processo di tipo unidirezionale, un'influenza asimmetrica tra gruppi, che 
dà luogo ad una sorta di deculturazione29 degli stranieri.
Trasferito sul piano della prassi scolastica, tale modello implica una considerazione 
dell'alunno  immigrato  come portatore  di  un  deficit  conoscitivo,  che  deve  essere 
colmato attraverso interventi ad hoc, talora in un contesto separato rispetto a quello 
degli  studenti  autoctoni,  nel  quale  gli  obiettivi  cognitivi  vengono  spesso 
ridimensionati e, in particolare, viene raccomandato l'apprendimento della lingua del 
paese di  accoglienza,  la  cosiddetta  L2,  mentre  si  ritiene sconsigliabile  l'uso della 
lingua madre.
Politiche di tipo assimilazionistico possono conseguire, tuttavia, anche da concezioni 
ispirate a principi molto lontani da quelli che fondano le chiusure caratteristiche dei 
nazionalismi  e  dei  fondamentalismi.  Nella  seconda  metà  del  secolo  scorso,  il 
dibattito  teorico-politico  sul  multiculturalismo,  sviluppatosi  in  conseguenza  della 
crisi  dell'ideologia  del  melting pot30,  il  grande crogiolo  in  cui  le  diverse etnie  si 
fondono31,  ha  evidenziato,  infatti,  come  anche  lo  stesso  universalismo  che 
caratterizza la teoria liberale classica, frutto del razionalismo occidentale di matrice 
illuministica, possa condurre a conclusioni di tipo assimilazionista: l'idea basilare su 
cui esso si fonda, per la quale ogni individuo, pur diverso dagli altri per razza, sesso, 
cultura, in quanto essere umano debba essere trattato in modo formalmente uguale e 
sottoposto alla stessa legge razionale e impersonale, non lascia spazio alla diversità, 
finendo  col  promuovere  un  monoculturalismo  illuminato  che,  in  cambio  della 
garanzia quanto maggiore possibile dell'eguaglianza civile, confina le differenze in 
un ambito del tutto privato, irrilevante sia sotto il profilo politico-sociale che sotto 
quello  economico.  In  sintesi,  proprio  la  garanzia  del  rispetto  dei  diritti  di  ogni 
29Sull'argomento cfr. V. Cesareo, Società multietniche e multiculturalismi, Vita e pensiero, Milano, 
2000, p. 66.
30Nell'ideologia del melting pot si esprime un modello di fusione culturale in cui, secondo la citata 
classificazione  di  C.  Gimenez,  viene  superato  l'assimilazionismo  nella  sua  forma  primitiva 
autoritaria,  che comporta  la  totale  perdita  di  identità  dei soggetti  minoritari;  tuttavia,  in  primo 
luogo, esso stesso implica l'abbandono delle culture precedenti e, in secondo luogo, come mostra 
l'esperienza storica di vari paesi, produce solo fusioni parziali, le quali conservano e riproducono 
nella vita sociale la diversità "a scompartimenti".
31Park  e  Burgess,  nel  loro  Introduction  to  the  Science  of  Sociology (1924)  definiscono 
l'assimilazione  come  "un  processo  di  interpenetrazione  e  fusione  in  cui  persone  e  gruppi 
acquisiscono le memorie, i sentimenti e gli atteggiamenti di altre persone e gruppi e, condividendo 
le loro esperienze e la loro storia, sono incorporati con essi in una vita culturale comune.".
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individuo  rende  superflua  qualsiasi  forma  di  tutela  speciale  nei  confronti  delle 
minoranze etniche.
L'esperienza statunitense e, in anni più recenti, quella francese forniscono delle prove 
in tal senso: il paradigma sociologico elaborato negli anni Venti e Trenta nell'ambito 
della Scuola di Chicago implica, infatti, l'idea ottimistica secondo cui il migrante, o 
almeno i suoi figli, perdendo i propri marcatori etnici, fra i quali soprattutto la lingua, 
possa  competere  in  modo  paritario  con  gli  autoctoni  nel  mercato  del  lavoro, 
inserendosi  in esso attraverso un processo di integrazione che possiede i caratteri 
della linearità. 
Vero è che già a partire dagli anni Venti si profila negli Stati Uniti l'affermazione di 
una sorta di pluralismo culturale, per il quale le differenze sono tollerabili purché non 
pregiudichino l'American way of life, e che, a partire dagli anni Sessanta, sostituisce 
l'immagine del melting pot con quella della società come salad bowl, l'insalatiera in 
cui le culture si mescolano, senza tuttavia perdere la loro identità specifica. 
In  anni  recenti,  tuttavia,  il  modello  dell'assimilazione  è  stato  riconsiderato  e 
rielaborato  nell'ambito  della  ricerca  sociologica  americana,  alla  luce  di  quanto, 
secondo molti studiosi, è concretamente avvenuto nel corso del secolo passato, cioè 
un inesorabile processo di acculturazione e di omologazione degli stranieri secondo i 
valori tipici della cultura WASP. 
R. Brubaker, ad esempio, respingendo come retrograda l'accezione tradizionale del 
termine  "assimilazione",  nella  quale  si  esprime  l'intento  deliberato  di  produrre 
l'annullamento  dell'identità  precedente  ed  il  completo  assorbimento  nella  cultura 
della  società  ospite,  sostiene  che tale  concetto  appare però illuminante  al  fine di 
comprendere l'effettiva esperienza, sia degli Stati Uniti che di alcuni paesi europei da 
più lungo tempo interessati dal fenomeno migratorio, come la Francia e la Germania:
Yet,  when  used  intransitively  in  the  general,  abstract  sense  of  becoming  similar  - 
becoming similar in certain respects, that obviously have to be specified - assimilation 
does not seem to be morally objectionable, analytically useless, or empirically wrong as 
a conceptual instrument for studying populations of immigrant origin. Indeed the use of 
some such notion [...] would seem to be analytically indispensable.[...] I simply wish to 
underscore that it is this intransitive understanding of "assimilation", this normative and 
analytical  concern  with  the  nature  and  extent  of  emerging  similarities  in  particular 
domains between populations of immigration origin and "host" populations, that I see 
"returning" in recent years.32
32R. Brubaker,  The Return of Assimilation? Changing Perspectives on Immigration and its Sequels  
in France, Germany and the United States, in "Ethnic and Racial Studies", vol. 24, n. 4/2001, pp. 
534-535.
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Ciò che si è verificato e che normalmente si realizza, infatti, secondo Brubacker, è un 
processo di assimilazione/acculturazione dei gruppi di origine straniera, ampiamente 
inintenzionale,  intergenerazionale  e  non  omogeneo,  il  risultato  inevitabile  di  una 
miriade di azioni e di scelte individuali nei vari ambiti di attività e di competenze 
attinenti la vita quotidiana.
Anche  altri  studiosi,  come  R.  Alba  e  V.  Nee,  evidenziano  il  valore  non  tanto 
prescrittivo  quanto  descrittivo33 dei  processi  di  assimilazione  culturale,  che  si 
verificano in gran parte  indipendentemente dalla volontà dei  soggetti  coinvolti  ed 
implicano,  verosimilmente,  cambiamenti   all'interno  del  gruppo  maggioritario 
stesso34; ma soprattutto A. Portes, riferendosi all'integrazione degli immigrati nella 
società  americana,  critica  l'eccessiva semplificazione del  fenomeno espressa nella 
concezione  della  Scuola  di  Chicago  ed  elabora  la  sua  particolare  teoria 
dell'assimilazione segmentata, con la quale intende mettere in luce i modi in cui il 
fenomeno assimilatorio si verifica fattualmente. A tale proposito, egli sottolinea un 
aspetto di rilevante importanza ai fini della definizione delle politiche migratorie: nel 
processo che si realizza concretamente, infatti, le varie minoranze straniere tendono 
ad  acquisire,  attraverso  le  generazioni,  una  collocazione  sociale  diversa  le  une 
rispetto  alle  altre,  a  causa  del  complesso  articolarsi  di  alcuni  elementi  che 
caratterizzano le varie situazioni individuali e/o di gruppo.
Con riferimento alle seconde generazioni di immigrati, Portes afferma:
[…] Così,  se  è  vero che l'assimilazione può ancora rappresentare il  concetto  chiave 
nello  studio  degli  immigrati  di  oggi,  nondimeno  il  processo  è  soggetto  a  troppi 
imprevisti  e  influenzato  da  troppe  variabili  per  rendere  credibile  l'immagine  di  un 
sentiero relativamente uniforme e rettilineo. Il processo affrontato dall'odierna seconda 
33"Yet, whatever the deficiencies of earlier formulations and applications of assimilation, we hold 
that this social science comcept offers the best way to understand and describe the integration into 
the mainstream experienced across generations by many individuals and ethnic groups, even if it 
cannot be regarded as a universal outcome of American life [...] Our reformulation of assimilation 
emphasizes its utility for understanding the social dynamics of ethnicity in American society, as 
opposed to its past normative or ideological applications. As a State-imposed ideological program 
aimed at eradicating minority cultures, assimilation has been justifiably repudiated. But as a social 
process  that  occurs  spontaneously  and  often  unintendetly  in  the  course  of  interaction  between 
majority  and  minority  groups,  assimilation  remains  a  key  concept  for  the  study  of  intergroup 
relations."  R.  Alba,  V.  Nee,  Rethinking  Assimilation  Theory  for  a  New Era  of  Immigration,  in 
“International Migration Review”; XXXI, 4, 1997, p. 827.
34"In the most  general terms,  assimilation can be defined as the decline, and at its  endpoint  the 
disappearance, of an ethnic/racial distinction and the cultural and social differences that express it. 
[...] By intent, our definition is agnostic about whether the changes wrought by assimilation are 
one-sided  or  more  mutual.  [...]  Language  acculturation  in  the  United  States  appears  to  be 
overwhelmingly  one-sided,  even  if  American  English  contains  many  borrowings  from  other 
tongues,  [...].  Acculturation in some other  areas  -  cuisine  the most  obvious,  perhaps  -  is  more 
mutual.". Ivi, p. 864.
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generazione è invece meglio definibile come un'assimilazione segmentata, che produce 
esiti diversi rispetto alle diverse comunità migratorie e in cui la rapida integrazione e 
l'accettazione  nella  società  americana  rappresentano  soltanto  una  tra  le  possibili 
alternative. Questo dipende da un intreccio complesso in cui agiscono numerosi fattori, 
almeno quattro dei quali possono essere considerati decisivi: 1) la storia della prima 
generazione immigrata; 2) il  ritmo dell'acculturazione fra i genitori e i  figli  e il  suo 
effetto sull'integrazione normativa; 3)  le barriere culturali ed economiche […]; 4) le 
risorse familiari e comunitarie per fronteggiare e superare queste barriere.35
L'esito del processo di integrazione/assimilazione degli immigrati ed il segmento di 
società, nel quale i loro figli andranno ad inserirsi, dipende dunque dalla particolare 
combinazione assunta nei vari casi individuali dai fattori di cui parla l'autore, fra i 
quali egli insiste particolarmente sul capitale sociale radicato nelle reti etniche, una 
risorsa chiave in vista della realizzazione di un adattamento positivo, in special modo 
per gli immigrati che vivano in condizioni di relativo isolamento e siano dotati di 
mezzi  economici  e  culturali  modesti.  I  legami  dei  singoli  e  delle  famiglie  con  i 
gruppi aventi una comune provenienza, se densi di relazioni, consentono infatti di 
accedere a risorse cognitive e normative grazie alle quali viene facilitata, in primo 
luogo,  la  migrazione  stessa  e,  successivamente,  viene  supportato  il  processo  di 
inserimento  nel  Paese  ospite,  con  azioni  sia  di  sostegno  che  di  controllo, 
indispensabili, queste ultime, per prevenire od ostacolare le varie forme di devianza 
da  parte  dei  giovani36.  Una  comunità  etnica  culturalmente  integrata  e  vigilante 
promuove dunque comportamenti virtuosi ai fini di una integrazione proficua, come, 
tra gli altri, l'impegno scolastico da parte dei ragazzi.
Sul piano della formazione delle giovani generazioni immigrate, la teoria di Portes 
implica un tipo di acculturazione che il sociologo stesso definisce selettiva, per la 
quale  l'apprendimento  della  lingua  e  dei  costumi  del  paese  di  accoglienza  non 
comporta il contemporaneo abbandono della cultura dei genitori. Anziché alimentare 
la  divisione  fra  comunità,  in  quelle  che  vengono  definite  dai  sostenitori  del 
monolinguismo/monoculturalismo, "classi di Babele", un'educazione effettivamente 
35A. Portes,  P. Fernandez-Kelly,  J.  K. Haller,  L'assimilazione segmentata alla prova dei fatti:  la  
nuova seconda generazione alle soglie dell'età adulta negli Stati Uniti, in M. Ambrosini, S. Molina 
(a cura di),  Seconde generazioni.  Un'introduzione al futuro dell'immigrazione in Italia,  Edizioni 
Fondazione Giovanni Agnelli, Torino, 2004, p. 58.
36"Il  capitale  sociale  radicato  nelle  reti  etniche  si  rivela  una  risorsa  chiave  per  fronteggiare  gli 
ostacoli  alla  realizzazione  di  un  adattamento  positivo.  In  primo  luogo,  comunità  etniche  forti 
esprimono abitualmente norme contro il divorzio e l'abbandono della famiglia, aiutando in questo 
modo  a  preservare  l'unità  delle  famiglie;  inoltre,  i  medesimi  networks  relazionali  possono 
rinforzare direttamente l'autorità dei genitori. [...] In un paese straniero, il controllo dei genitori può 
rapidamente allentarsi a fronte delle continue sfide di nuovi stili di vita, aspirazioni di consumo 
veicolate dai media e l'influenza dei coetanei della medesima etnia nati in America. Per famiglie 
isolate la situazione può facilmente degenerare in un completo svuotamento del potere dei genitori 
e nel coinvolgimento precoce dei figli in stili di vita devianti.". Ivi, pp. 68-69.
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bilingue  e  biculturale  consente  ai  giovani  di  mantenere  aperti  i  canali  di 
comunicazione con le famiglie e di conservare il senso della loro storia, riducendo i 
rischi di conflitto con i gruppi di origine e, al tempo stesso, offre l'opportunità di 
trarre i vantaggi cognitivi - flessibilità del pensiero e maggiore capacità astrattiva - 
derivanti dalla conoscenza di un altro modo per guardare il mondo37. 
Tuttavia, lo stesso autore riconosce l'esistenza di fattori che possono compromettere 
gli esiti del processo di acculturazione selettiva: in primo luogo, alla prova dei fatti, 
essa  si  dimostra  come  il  prodotto  di  famiglie  e  di  comunità  forti  e  coese,  una 
evenienza non eccezionale,  ma nemmeno costituente la norma; in secondo luogo, 
nonostante  l'evidenza  circa  i  numerosi  vantaggi  del  bilinguismo,  quanto  si  è 
concretamente  verificato  negli  Stati  Uniti  mostra  l'inevitabilità  di  un  graduale 
abbandono della lingua di origine, attraverso generazioni successive, quando vi sia 
assenza di politiche mirate esplicitamente a garantire la conservazione della duplice 
competenza linguistica da parte dei ragazzi stranieri38.
Se l'assimilazione appare un risultato inevitabile nel passaggio da una generazione 
alla  successiva,  tuttavia  per  Portes  le  modalità  di  realizzazione  di  tale  fenomeno 
possono variare molto a seconda di scelte politiche più o meno miopi operate dalle 
istituzioni  del  Paese  ospite,  determinando  esiti  e  ricadute  di  segno  anche  molto 
diverso su tutta la società.
37"True bilinguals, defined as those who could communicate competently in two languages, where 
shown to enjoy a grater degree of cognitive flexibility and an enhanced ability to deal with abstract 
concepts than their monolingual peers. Instead of creating "confusion", having two symbols for 
each  object  enhanced  understanding.".  A.  Portes,  R.  Schauffler,  Language  and  the  Second  
Generation:  Bilingualism  Yesterday  and  Today,  in The  New  Second  Generation,  Russel  Sage 
Foundation, New York, 1996, p. 11.
38A questo riguardo, riferendosi ad una ricerca condotta nel sud della Florida nei primi anni Novanta 
fra adolescenti appartenenti alla seconda generazione di immigrati dai paesi dell'America Latina e 
dall'Asia,  Portes e Schauffler  affermano: "These results  indicate that  [...]  what  is  at risk  is  the 
preservation of the  languages  spoken by immigrant  parents.  Our  results  support  prior  research 
indicating that fluent bilingualism is an intellectual and cultural resource.   In this sense, the rapid 
transition toward monolingualism represents a loss. Even highly educated immigrant parents do not 
stand  much  of  a  chanche  of  transmitting  their  language  to  their  children.  Their  hopes  of 
communicating  with  their  children  and  grandchildren  in  their  native  language  likely  will  be 
disappointed. Our study indicates that only where immigrant groups concentrate phisically,  thus 
sustaining an economic and cultural presence of their own, will their languages survive past the 
first generation. In the absence of policies promoting bilingualism, even these enclaves will be 
engulfed, in all probability, in the course of two or three generations." Ivi, pp. 28-29.
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2. Il modello multiculturalista 
La posizione di Portes sembra collocarsi, almeno per ciò che concerne l'apertura al 
bilinguismo  e  al  biculturalismo,  in  uno  spazio  intermedio  fra  il  polo 
dell'assimilazione  ed  il  secondo  tipo  di  approccio,  quello  multiculturalista. 
Quest'ultimo  si  afferma  dapprima  negli  Stati  Uniti,  a  partire  dagli  anni 
Settanta/Ottanta del secolo scorso, muovendo dalla presa d'atto del fallimento della 
politica in ultima analisi assimilazionista, più o meno ideologicamente enfatizzata, 
del  melting pot. In generale si tratta di una sfida all'universalismo liberale, il quale 
tende  all'emancipazione  attraverso  l'uguaglianza  formale,  finendo  col  diventare 
"inospitale verso la differenza"39; tale sfida viene condotta in nome dell'affermazione 
dell'inalienabile  diritto,  non  solo  di  ogni  individuo  ma  anche  di  ogni  gruppo,  a 
perseguire il tipo di vita desiderato e ad esprimere la propria identità. Ne deriva un 
atteggiamento di riconoscimento della differenza in base al principio di pari dignità, 
di mutua accettazione delle diverse culture e di rifiuto nei confronti di ogni forma di 
omogeneizzazione e di asimmetria nelle relazioni tra etnie, per il quale non si chiede 
agli immigrati di abbandonare usi e costumi legati alle loro radici, a patto che non 
interferiscano  con  i  valori  societari  comuni,  che  posseggono  un  carattere  più 
universalistico40.  In  particolare,  poiché  l'appartenenza  culturale  costituisce  una 
componente irrinunciabile dell'identità individuale ed un presupposto necessario per 
l'esercizio dell'autonomia da parte  del  singolo,  si  rivendica la necessità  di  misure 
istituzionali  volte  a  garantire  ad ognuno,  indipendentemente dal  gruppo etnico di 
appartenenza,  il  diritto  di  attingervi  liberamente,  senza che ciò  comporti  ricadute 
negative sulle opportunità di affermazione in campo economico-sociale. È nota la 
tesi espressa da Rawls in  A theory of justice,  secondo la quale "nessuno merita il 
posto che ha nella distribuzione delle doti naturali, più di quanto non merita la sua 
39C.  Taylor,  The  Politics  of  Recognition,  (1992),  in  J.  Habermas,  C.  Taylor,  Multiculturalismo, 
Feltrinelli 2008, p. 48.
40In effetti, la definizione di che cosa si intenda per cultura comune di un paese può non essere né 
facile  né immediata:  come osserva  uno  studioso attento  delle  tematiche  multiculturaliste,  John 
Rex, a proposito del suo paese, la Gran Bretagna, "sebbene questa cultura nazionale sia ritenuta 
una somma di abitudini culturali familiari che distinguono i britannici, diciamo, dai francesi e dai 
tedeschi, quelle abitudini e quello stile di vita sono spesso pensati in termini più ristretti di classe. 
[...] In definitiva, in Gran Bretagna non abbiamo una cultura britannica unitaria, quanto piuttosto 
una gerarchia di culture, che in certa misura costituiscono un insieme di strati culturali, ma che si 
basano anche sul fattore politico della lotta di classe. È con questa che le culture degli immigrati e 
delle  minoranze  etniche  debbono  fare  i  conti."(J.  Rex,  La  sociologia  politica  di  una  società  
multiculturale,  in  T.  Bonazzi,  M  Dunne  (a  cura  di),  Cittadinanza  e  diritti  nelle  società  
multiculturali, Il Mulino, Bologna, 1994, pp. 132-33.
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posizione di partenza nella società", fattori fortemente influenzati dall'appartenenza 
familiare e sociale, della quale, appunto, nessun individuo può vantare alcun merito. 
Di questa posizione si fanno sostenitori i multiculturalisti, i quali sottolineano quanto 
i  potenziali  di  riuscita  professionale  dei  gruppi  minoritari  siano  oggettivamente 
limitati dalla marginalità della loro posizione e come occorra un intervento politico 
da parte delle istituzioni, fondato sulla solidarietà e sul riconoscimento. 
Il dibattito multiculturalista è in gran parte il prodotto di un revival etnico che si è 
diffuso in molti paesi del mondo occidentale, a partire dall'America, nella seconda 
metà del secolo scorso, sostanziatosi in varie forme di rivendicazione della propria 
identità  da  parte  di  minoranze  nazionali  o  di  gruppi  di  immigrati41.  Per  ciò  che 
concerne questi ultimi, la valorizzazione della propria specificità può essere intesa 
come reazione alla frustrazione provata per il fallimento di una ascesa sociale attesa e 
solo formalmente consentita dalla società ospite, come nel caso degli afro-americani 
negli Stati Uniti o dei magrebini in Francia; più in generale, i movimenti e le proteste 
esprimono una ricerca di senso, di stabilità ed appartenenza o anche di sicurezza nel 
mondo globalizzato, in cui l'omologazione culturale sembra essere l'esito finale più 
probabile di un processo caratterizzato dall'abbattimento dei confini economici fra le 
nazioni e da un elevato numero di immigrati, che si spostano dai paesi più poveri in 
cerca di lavoro.
Le matrici teoriche del multiculturalismo sono complesse ed articolate e coinvolgono 
una varietà di discipline diverse, dalla sociologia, alla filosofia, alla psicologia, al 
diritto,  all'antropologia  culturale;  non  è  possibile  in  questo  contesto,  fornirne  un 
quadro esaustivo - che comunque esula dagli scopi specifici della ricerca - ma solo 
indicare alcuni temi significativi del dibattito in questione.
Innanzi tutto, dal punto di vista della teoria dei diritti, il problema di base sollevato 
dal  multiculturalismo si  lega alla  presunta neutralità  culturale dei  valori  etici  che 
l'Occidente  pone  a  fondamento  di  diritto  e  politica:  in  nome  dell'uguaglianza 
universale e del diritto di tutti gli individui ad un eguale trattamento, l'applicazione di 
questi principi può condurre, come si è già evidenziato, ad un livellamento astratto, 
41A titolo esemplificativo, si riportano alcune manifestazioni di tale rivendicazione identitaria: la 
persistenza  e  la  radicalizzazione  di  movimenti  autonomisti  come  quello  dei  Catalani  e  dei 
Sudtirolesi;  l'emergere  di  etno-nazionalismi  a  seguito  dell'implosione  dell'URSS;  la  crescente 
incidenza di aggregazioni etniche negli USA; la rivendicazione di gruppi privi di un territorio, che 
tuttavia proclamano la loro identità etnica, come i Curdi; il moltiplicarsi di scontri etnici in Africa ed 
Asia;  l'intensificarsi  dei flussi  migratori;  la  nascita  e  l'espansione di  movimenti  autonomistici  e 
federalisti all'interno di Stati nazionali, in nome di una identità etnica locale, come la Lega in Italia.
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insensibile alle differenze. È su tale questione che, a partire dagli anni Ottanta, si 
sviluppa un' ampia discussione con esiti teorici talora anche molto diversi tra loro. 
Alcune  teorie  contestano  decisamente  l'individualismo  di  matrice  illuminista,  in 
nome della primazia del gruppo etnico sul singolo, il quale trae la propria identità ed 
il senso del suo agire individuale proprio dalla comunità cui appartiene. All'interno di 
tali  concezioni  è  opportuno  operare  qualche  distinzione,  ad  esempio  tra  teorie 
differenzialiste  e  comunitariste:  le  prime,  diffuse  soprattutto  in  Francia  ad  opera 
dell'intellettuale  di  destra  Alain  de  Benoist,  sostengono  l'esistenza  di  differenze 
sostanziali fra le varie etnie e la conseguente necessità di mantenere queste ultime 
separate per salvaguardarle ed impedirne la contaminazione; Benoist critica infatti le 
scelte politiche del proprio Paese, in quanto ispirate all'idea che la nazione costituisca 
un'unità indivisibile, governabile solo da un centro onnipotente, con la conseguente 
esclusione  del  pubblico  riconoscimento  di  identità  regionali,  lingue  e  costumi 
particolari,  tipici  di  una parte  soltanto di  coloro che  vivono nel  Paese,  immigrati 
compresi.  Le  comunità  non  solo  esistono,  ma  costituiscono  punti  di  riferimento 
essenziali ed irrinunciabili su cui si fondano l'identità degli individui e la solidarietà 
reciproca; pertanto esse debbono essere riconosciute e senz'altro salvaguardate dal 
rischio della loro estinzione attraverso l'assimilazione.
La progressiva paralisi del modello dello Stato nazionale nel mondo contemporaneo 
e  la  comparsa  di  fenomeni,  che  da  un  lato  lo  superano  (blocchi  continentali)  e, 
dall'altro, lo erodono (localismi, revival etnico), impongono, secondo Benoist, una 
linea politica per la quale, anziché ignorare le differenze confinandole nell'ambito 
della  vita  privata  dei  singoli,  si  riconosca  il  compito dello  Stato  come quello  di 
articolare  le  differenze  e  di  riconoscere  giuridicamente  le  particolarità  etniche  e 
culturali, quando non siano contrarie alla legge comune.
Muovendo  da  un'ottica  ispirata  ai  valori  di  fondo  del  liberalismo,  anche  il 
comunitarismo presente nel  mondo anglosassone, specialmente negli  USA, insiste 
sulla  richiesta  di  riconoscimento  dei  diritti  collettivi  rispetto  a  quelli  individuali, 
poiché  l'individuo,  come sostengono,  ad  esempio,  Alasdair  Mc  Intyre  e  Michael 
Sandel,  al  di  fuori  della  comunità  è  solo  un  Sé  vuoto  e,  in  ultima  analisi, 
un'astrazione. All'interno di tale discussione si inserisce il filosofo canadese Charles 
Taylor il quale contesta particolarmente l'aspetto della presunta neutralità dei principi 
universali cui il liberalismo si ispira, convinto che il liberalismo stesso non sia tanto 
"un possibile terreno d'incontro per tutte le culture" ma esso stesso "l'espressione 
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politica  di  un  certo  insieme  di  culture"42;  pertanto  egli  propone  di  adottare  un 
atteggiamento che presuppone l'uguale valore di ciascuna di esse, in quanto visioni 
del mondo condivise da interi gruppi, suggerisce cioè di compiere una sorta di atto di 
fede  iniziale,  non  tanto  al  fine  di  impedire  una  possibile  contaminazione  delle 
culture, ma come premessa indispensabile ad un processo di dialogo e di conoscenza 
reciproca:
Qui vorrei sostenere che c'è qualcosa di valido in questa presunzione, che però non è 
affatto  aproblematica  e  comporta  una  sorta  di  atto  di  fede.  Essa  postula 
(presuntivamente) che tutte quelle culture umane che hanno animato intere società per 
un lasso di tempo considerevole abbiano qualcosa di importante da dire ad ogni essere 
umano. [...] Non c'è motivo di credere che, per esempio, le diverse forme d'arte di una 
cultura data debbano avere tutte lo stesso valore, o un valore comunque considerevole; e 
ogni cultura può attraversare una fase di decadenza. Ma quando definisco "presuntiva" 
questa tesi intendo dire che è un'ipotesi di partenza con la quale dovremmo accostarci 
allo studio di qualsiasi altra cultura; la sua validità va dimostrata in concreto attraverso 
lo studio effettivo [...].  È necessaria quella che Gadamer ha chiamato "fusione degli 
orizzonti" [...]."43 
In  sintesi,  dunque,  alla politica di  matrice liberale,  pretesa neutrale  in  materia  di 
valori  e  opinioni,  Taylor  oppone una politica  che intende restare all'interno  della 
cornice  dei  principi  liberali  stessi  di  uguaglianza  e  libertà,  proprio  attraverso  il 
riconoscimento del diritto all'uguale rispetto delle varie identità culturali dei singoli e 
delle  comunità;  un  riconoscimento,  tuttavia,  che  non  presuppone  a  priori  ed 
acriticamente la validità delle convinzioni su cui esse si fondano ma, anzi, apre la via 
al dialogo, ad una progressiva fusione degli orizzonti in senso gadameriano, in cui le 
pre-comprensioni  e  i  pre-giudizi  di  un  gruppo  si  integrano  e  si  modificano  nel 
confronto con quelle di altre comunità con cui entrano in contatto.
Alle  critiche  mosse  dai  comunitaristi  all'universalismo,  in  ambito  liberale  si 
oppongono  alcune  proposte  che  intendono  conciliare  l'irrinunciabilità  dei  diritti 
individuali  con  il  riconoscimento  di  quelli  collettivi:  Will  Kymlicka,  ad  esempio 
sottolinea l'esigenza di introdurre, accanto ai consolidati diritti di cittadinanza, alcuni 
diritti  differenziati  in  funzione  dell'appartenenza  di  gruppo,  come  garanzia  di 
uguaglianza effettiva all'interno di Stati multinazionali o polietnici.44
Dal canto suo, Jurgen Habermas in risposta al "contromodello" proposto da Taylor, 
42J. Habermas, C. Taylor, Multiculturalismo, cit., p. 50.
43Ivi, p. 55.
44Kymlicka introduce tre tipi di diritti differenziati: i diritti di autogoverno a favore delle minoranze 
nazionali; i diritti polietnici (ad esempio, il rispetto di festività religiose e di particolari codici di 
abbigliamento) a sostegno di minoranze etniche costituite da immigrati;  diritti  di rappresentanza 
speciale all'interno degli organismi istituzionali per entrambe le situazioni.
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che legittima, "in certe circostanze, una limitazione dei diritti fondamentali per far 
sopravvivere forme di vita, o culture, minacciate", intende "dimostrare che una teoria 
dei  diritti  correttamente  intesa  non  è  affatto  cieca  nei  confronti  delle  differenze 
culturali"45.  Egli  sostiene  che,  fermo  restando  che  ogni  ordinamento  giuridico  - 
compreso quello liberale - è "anche" l'espressione di una forma di vita particolare, 
nelle società complesse e multiculturali  l'insieme dei  cittadini  non può più essere 
integrato da un consenso sostanziale sui valori: si impone quindi la neutralità del 
diritto nei confronti delle differenziazioni etiche all'interno della realtà sociale, ma 
essa può derivare soltanto da un consenso sulle procedure relative ad una legittima 
produzione giuridica e a un legittimo esercizio del potere. Concentrarsi sulla qualità 
degli  stessi  processi  argomentativi46 che  fondano  i  principi  dell'agire  garantisce 
l'effettiva partecipazione di individui e gruppi ad un'arena politica condivisa, basata 
sulla discussione e sul dialogo, e la possibilità di un "universalismo sensibile alle 
differenze"47.
Il  punto da sottolineare è che, di fronte alla questione della presenza di soggetti o 
gruppi non omogenei rispetto alla maggioranza, l'elemento che accomuna le varie 
concezioni  multiculturaliste,  pur  così  diverse  per  certi  aspetti,  è  comunque  la 
necessità del riconoscimento della diversità culturale, come garanzia di uguaglianza, 
e  l'apertura  ad  un  tipo  di  integrazione  e  di  inclusione,  che  non  produca  né 
livellamento né assimilazione.
Come  si  è  già  ricordato,  il  dibattito  politico  non  esaurisce  la  complessità 
dell'approccio  epistemologico  multiculturalista,  nel  quale  si  esprimono  le  istanze 
presenti in numerose correnti di pensiero novecentesche e discipline che richiamano 
l'attenzione sul diritto alla domanda di riconoscimento da parte delle diverse culture. 
In  questo  senso,  è  opportuno  considerare  anche  il  contributo  al  superamento 
dell'etnocentrismo  e  all'adozione  di  un  punto  di  vista  relativistico,  da  parte 
dell'antropologia culturale che, ad esempio con Clifford Geertz, rifiuta di intendere le 
45J. Habermas, C. Taylor, Multiculturalismo, cit., p. 68.
46"La prassi argomentativa istituisce una concorrenza collaborativa per l'argomento migliore, mentre 
l'orientamento all'obiettivo finale  dell'impresa reciproca è  ciò che pregiudizialmente accomuna i 
partecipanti.  [...]  L'accettabilità  razionale  di  un  enunciato  poggia  da  ultimo  su  ragioni,  in 
collegamento con determinate qualità dello stesso processo argomentativo. Ricordiamo soltanto le 
quattro qualità più importanti:  (a) nessuno che possa portare un contributo rilevante deve essere 
escluso dalla  partecipazione;  (b) a tutti  si  dà un'uguale opportunità di  produrre contributi;  (c) i 
partecipanti devono realmente pensare ciò che dicono; (d) la comunicazione deve essere libera da 
costrizioni esterne e interne in maniera tale che le prese di posizione [...] siano soltanto motivate 
dalla forza di convincimento delle ragioni migliori.".  J. Habermas,  Die einbeziehung des anderen, 
Frankfurt am Main, 1996, [tr. it. L'inclusione dell'altro, Feltrinelli, Milano, 1998, p. 58].
47Ivi, p. 55.
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culture come blocchi unitari e definisce l'identità di un paese come "un campo di 
differenze" che si incrociano a tutti i livelli, e pongono l'esigenza di una nuova teoria 
politica  incentrata  sull'arbitraggio  culturale,  su  un  atteggiamento,  cioè, 
costruttivamente critico e non pregiudiziale. "Ciò di cui abbiamo bisogno - afferma 
appunto Geertz  -  sono nuovi modi  di  pensare,  capaci  di  frequentare particolarità, 
individualità, stranezze, discontinuità, contrasti e singolarità, e in grado di reagire a 
ciò che Charles Taylor ha recentemente chiamato "profonda varietà", una pluralità di 
appartenenze e di modi di essere"48
.
 
Di  non  minore  importanza,  infine,  il  quadro  di  riferimento  filosofico  offerto  al 
multiculturalismo  da  alcune  teorie  e  tendenze  come  la  svolta  linguistica,  il 
decostruzionismo, il disincanto e la consapevolezza postmoderna della crisi di tutte le 
credenze tradizionali, delle grandi narrazioni, o - per usare la terminologia del teorico 
della post-modernità, J. F. Lyotard49 - dei "metaracconti" che hanno accompagnato 
tutte  le  epoche  storiche.  Venendo  meno  i  metaracconti,  ogni  principio  di 
legittimazione  e/o  di  critica  dell'esistente  si  può  dare  solo  attraverso  forme  di 
consenso locale, a raggio limitato, non organizzabili in grandi sistemi, su cui gruppi e 
società in momenti determinati convengono, per le quali occorre invece una continua 
attività di  dialogo e di  ri-stipulazione. L'esito relativistico di  tale consapevolezza, 
quando non si spinga fino a conseguenze di tipo nichilista, non può non condurre 
all'apertura alla diversità, in un processo in cui le varie visioni del mondo coesistono 
e dialogano respingendo ogni forma di dogmatismo e di integralismo, con la logica 
conseguenza dell'accettazione tollerante del pluralismo delle culture e dell'inclusione 
dell'altro. 
Tuttavia  il  multiculturalismo,  che  rifiuta  l'appiattimento  dello  straniero  sui  valori 
della cultura ospite, cui conduce il modello assimilazionista, implica il rischio, ormai 
diffusamente  riconosciuto,  di  cadere  nell'estremo  opposto,  quello  cioè  del 
congelamento delle differenze, della giustificazione di un atteggiamento di chiusura e 
di incomunicabilità, per il quale le varie culture si pongono come identità di gruppo 
reificate  e  rigidamente  alternative  le  une  rispetto  alle  altre,  determinando  la 
frammentazione della società in una molteplicità di subculture reciprocamente ostili, 
o almeno solo giustapposte, e quindi separate e incapaci di dialogare tra loro. Anche 
48C.  Geertz,  Eine  Welt  in  Stücken,  in  Welt  in  Stücken.  Kultur  und  Politik  am  ende  des  20.  
Jahrhunderts, Wien,  Passagen  Verlag  1996,  [tr.  it.  Mondo  globale,  mondi  locali,  Il  Mulino, 
Bologna, 1999, p. 21].
49J. F.  Lyotard,  La Condition postmoderne: rapport  sur le savoir,  Les  Éditions de Minuit,  Paris, 
1979, [tr. it. La condizione postmoderna, Feltrinelli, Milano, 1981].
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quella  sorta  di  equilibrio  fra  coesione  e  segmentazione  sociale,  cui  le  forme  di 
multiculturalismo più temperato aspirano, appare dunque costantemente minacciato 
da tentazioni essenzialistiche ricorrenti e dal pericolo di una balcanizzazione della 
società;  una  consapevolezza  espressa  dallo  stesso  Habermas,  il  quale  indica  le 
modalità di una possibile mediazione:
Certo, la coesistenza giuridicamente equiparata di comunità etniche, gruppi linguistici, 
confessioni e forme di vita diverse non deve essere pagata con la frammentazione della 
società.  Il  doloroso processo di  "sganciamento"  non deve  lacerare la  società  in  una 
pluralità di culture reciprocamente ostili. Per un verso, [...] la cultura di maggioranza 
non  deve  più  determinare  la  cultura  politica  generale,  se  non vuole  pregiudicare  la 
procedura democratica in determinate  questioni  esistenziali  che sono rilevanti  per  le 
minoranze. Per l'altro verso, le energie coesive della cultura politica comune [...] devono 
restare abbastanza forti perché la "nazione dei cittadini" non vada in pezzi."50
La traduzione di questo tipo di approccio sul piano delle attività scolastiche e della 
prassi  didattica  consiste,  in  generale,  nel  riconoscimento  e  nella  valorizzazione 
dell'identità  dell'allievo  immigrato,  attraverso  una  molteplicità  di  interventi,  che 
vanno  da  speciali  iniziative  di  accoglienza  per  gli  allievi  stranieri  e  per  le  loro 
famiglie,  alla  individuazione  di  metodi  didattici  adeguati,  che  enfatizzino  il 
pluralismo  e  il  dialogo,  all'organizzazione  di  attività  di  sostegno  linguistico  e/o 
disciplinare e di corsi di lingua e cultura di origine; oltre a ciò si rendono necessari 
alcuni adattamenti della vita quotidiana tesi ad evitare discriminazioni relativamente 
a particolari esigenze, ad esempio di tipo religioso, o concernenti speciali regole di 
comportamento, come nel caso dell'uso di  indossare certi capi  di  abbigliamento51. 
D'altra  parte,  emerge  anche  quell'esigenza  di  mediazione  cui  l'affermazione  di 
Habermas sopra riportata si riferisce: se la scuola pubblica ha il dovere di educare i 
giovani a non vivere la diversità come una minaccia da sanzionare ed eliminare, essa 
non  può  dimenticare  la  necessità  di  trasmettere  e  conservare,  come  uno  sfondo 
comune che renda possibile il confronto, il nucleo essenziale dei valori che fondano 
la cittadinanza in una società multiculturale democratica. Compito delle istituzioni 
scolastiche  è  pertanto  anche  quello  di  individuare  i  parametri  per  decidere  quali 
differenze possano essere accettate e di promuoverne al loro interno la discussione e 
l'adozione:  non  sono  ammissibili  infatti  quei  comportamenti  che  esprimono  una 
negazione dei principi basilari su cui si fonda, appunto, la convivenza civile in uno 
stato democratico.
50J. Habermas, Die einbeziehung des anderen, cit.p. 158.
51Un'analisi dettagliata di tali misure verrà offerta nei prossimi capitoli. 
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Al di là delle intenzioni di tolleranza, apertura e accettazione dell'altro, tuttavia, il 
rischio implicito in questo tipo di scelta consiste nel fatto che venga mantenuta anche 
dentro  le  scuole  una  sorta  di  distinzione  fra  mondi  paralleli,  i  quali  incontrano 
difficoltà a comunicare tra loro: in questo caso la conoscenza dell'altro rischia di 
tradursi  in  semplice  folklore,  in  relazione  episodica  e  superficiale,  ed  il 
riconoscimento della sua esistenza implica arrendersi all'incomunicabilità, così come 
“il diritto alla differenza", secondo un'affermazione di Z. Bauman, "può trasformarsi 
in diritto all'indifferenza”52,  che vanifica,  banalizzandolo,  il  senso dell'accoglienza 
dell'altro.
3. Il modello interculturale
Il multiculturalismo, nelle sue varie forme, è stato oggetto di più di un rilievo critico 
negli  ultimi  anni.  Innanzi  tutto,  infatti,  mentre accetta  la  pluralità  delle  culture  e 
sostiene la necessità del riconoscimento delle differenze, anche come forma di difesa 
dei  gruppi  più  deboli,  il  multiculturalismo  continua,  soprattutto  in  certe  sue 
espressioni, a suggerire un'immagine essenzialista e reificata delle identità etniche, 
proprio in quanto sostiene la necessità di salvaguardare i confini di ciascuna di esse 
rispetto  alle  altre.  In  secondo  luogo,  il  richiamo  al  dialogo  e  alle  procedure 
argomentative tipiche della democrazia occidentale da parte di alcuni autori sembra 
sottintendere, in qualche modo, la superiorità della logica valoriale e delle categorie 
culturali ad essa sottese: dunque, pur presentandosi come la soluzione di apertura e 
tolleranza  ai  problemi  posti  dalla  globalizzazione  e  dalla  multietnicità,  che 
l'approccio  assimilazionista  non  ha  saputo  fornire,  esso  non  farebbe  altro  che 
riproporre l'universalismo tipico del pensiero politico moderno.
All'interno  della  riflessione  contemporanea  sui  limiti  del  multiculturalismo 
un'importanza particolare rivestono le teorie di Z. Bauman. A proposito dell'identità 
nazionale  e  della  cultura  in  cui  essa  si  esprime,  egli  afferma  che  si  tratta  di 
costruzioni puramente convenzionali: di fronte al disgregarsi delle comunità locali, la 
nascita e lo sviluppo degli Stati moderni si è fondata, per il sociologo polacco, su di 
una finzione, la finzione, appunto, dell'identità nazionale, utilizzata dal potere come 
collante  sociale  e  fonte  della  sovranità.  Il  senso  di  appartenenza  "naturale"  alla 
52Z. Bauman, Community. Seeking Safety in an Insecure World, Polity Press, Cambridge, 2001, [tr. it. 
Voglia di comunità, Laterza, Roma-Bari, 2001, p. 131].
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comunità,  dunque,  è  solo  una  "convenzione  laboriosamente  costruita"  poiché,  a 
differenza delle piccole comunità di vicinato caratterizzate dalla conoscenza diretta e 
reciproca  dei  loro  membri,  in  cui  uomini  e  donne  delle  epoche  pre-moderne 
passavano l'intera vita, la nazione è un'entità immaginata ed artificiale. L'apparenza 
di naturalezza che caratterizza l'identità nazionale è dunque solo "il prodotto finale di 
lunghe battaglie"53 condotte dagli Stati per assicurarsi il monopolio della definizione 
dei confini fra "noi" e "loro".
Muovendo  da  tali  considerazioni,  Bauman  sostiene  che  nel  mondo  attuale 
globalizzato, in cui la diversità culturale e la dipendenza reciproca paiono costituire 
un destino irreversibile, il pericolo maggiore per la crescita e la sicurezza deriva da 
forme di identità nazionale e culturale caratterizzate dalla chiusura e dal rifiuto della 
negoziazione  e  del  riconoscimento  dell'altro.  Inoltre,  ed  è  questo  l'aspetto  più 
significativo, la stessa domanda di riconoscimento avanzata dai diversi gruppi etnici, 
implica  soprattutto  la  messa  in  gioco  reciproca  delle  culture  in  un  rapporto 
simmetrico  di  scambio  dialogico,  nel  quale  ciascuna  di  esse  possa  arricchirsi  e 
modificarsi; l'obiettivo consiste nello spingersi oltre le differenze per cercare ciò che 
è comune: da questo punto di vista, il riconoscimento della pluralità, il dialogo, la 
conoscenza dell'altro costituiscono l'inizio, non la fine del processo. Il passo seguente 
esprime il senso di questa concezione ed evidenzia la distanza rispetto al punto di 
vista puramente multiculturalista:
Il riconoscimento del “diritto umano”, il diritto alla domanda di riconoscimento, non 
equivale a firmare un assegno in bianco e non significa un'accettazione a priori della 
forma  di  vita  di  cui  si  è  chiesto  o  si  intende  chiedere  il  riconoscimento.  Il 
riconoscimento di tale diritto è, invece, un invito a un dialogo nel corso del quale meriti 
e  demeriti  della  differenza  in  questione  possano  essere  discussi  e  su  cui  si  possa 
(auspicabilmente) trovare un accordo, e dunque si differenzia radicalmente non solo dal 
fondamentalismo universalista  che si  rifiuta  di  riconoscere la  pluralità  di  forme che 
l'umanità potrebbe acquisire, ma anche dal tipo di tolleranza promossa da certe varianti 
della  cosiddetta politica  “multiculturalista”,  le  quali  postulano la  natura essenzialista 
delle differenze e dunque l'impossibilità del negoziato tra modi di vita diversi.54
Dunque, poiché la globalizzazione in atto impone di considerare il futuro come una 
realtà inevitabilmente multiculturale, Bauman conclude che la vera sfida è costituita 
dalla capacità di trasformare quella diversità da minaccia in opportunità di crescita 
per tutti e in elemento di forza per l'umanità: "negoziato" è il concetto-chiave, l'idea 
53Z. Bauman, Identity, Polity Press, Cambridge, 2003, [tr. it. Intervista sull'identità, Laterza, Roma-
Bari, 2010, p. 23].
54Z. Bauman, Voglia di comunità, cit., p. 78
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regolativa che sembra indicare la via da seguire nel conseguimento di tale obiettivo.
Da un altro punto di vista, lo stesso processo di globalizzazione, favorendo l'incontro 
e  lo  scambio  fra  mondi  diversi,  non  può  non  assecondare  quel  processo  di 
creolizzazione che, secondo la tesi sostenuta dalla corrente definita, appunto, come 
"creolismo" o "ibridismo", caratterizza inevitabilmente tutte le culture; tesi che, nel 
corso dell'ultimo quindicennio, ha contribuito ad alimentare il dibattito sul tema delle 
identità collettive55.
L'orientamento ibridista muove dalla consapevolezza che le identità, sia individuali 
che  di  gruppo,  sono  solo  costruzioni  sociali  prodotte 
dall'incontro/conflitto/negoziazione tra più narrazioni di sé a sé e agli altri fondate su 
memorie  e  racconti  che,  come  sostiene  anche  l'etnometodologia,  non  hanno  una 
funzione puramente descrittiva ma realmente costitutiva dell'oggetto narrato. In tal 
modo vengono fissati i confini fra "l'io/il noi" e il resto del mondo, confini che di 
fatto tendono a cristallizzarsi nel tempo, determinando il fenomeno per il quale le 
identità così definite vengono scambiate per vere e proprie essenze, anche se talora 
non intenzionalmente; infatti, i gruppi che ad esse fanno riferimento quasi mai sono 
consapevoli della loro artificiosità, anzi, come sostengono già Berger e Luckman in 
The  Social  Construction  of  Reality56,  l'identità  è  un  costrutto  che  svolge  la  sua 
funzione proprio perché è ritenuta un'essenza. 
Una convinzione simile viene espressa dall'antropologo Jean Loup Amselle, il quale, 
sulla  base  delle  sue  ricerche  empiriche,  conclude  che  il  meticciato  è  la  matrice 
originaria di tutte le culture, che non vi è, cioè, in nessun tempo e in nessun luogo 
una cultura autentica ed originale ma solo ibridi, anche se, in quanto tali, dimenticati 
e rimossi. Questa consapevolezza lo induce, da un lato, ad affermarne la precarietà e 
la  provvisorietà,  dall'altro,  a  delineare  l'immagine  delle  culture  come  processi 
negoziali,  spazi  liminali  di  dialogo  e  di  scambio  in  continua  trasformazione  e 
55Come è noto, in senso generale, coi termini "ibridismo/meticciato" ci si riferisce alla mescolanza di 
due ordini di elementi tra loro diversi in tutto o in parte. Se ne parla in biologia e in linguistica; più 
complicato è comprendere che cosa avvenga fra due culture: l'esperienza storica del colonialismo, 
ad esempio, mostra che il risultato di tale incontro non è tanto una sorta di amalgama; piuttosto, la 
cultura dei colonizzatori viene riletta e filtrata secondo modalità che ne cambiano le caratteristiche, 
generando, attraverso un processo creativo, prodotti imprevedibili. Tema obbligato della cultura e 
della letteratura post-coloniale, l'ibridismo suscita un denso e significativo dibattito nell'ambito di 
tutte  le  scienze  umane,  interessate  al  problema  dell'identità  nel  mondo globalizzato. Per  un 
approccio alle tematiche e agli autori più significativi si vedano: S. Mezzadra, Presentazione, in R. 
Guha,  G.  C.  Spivak,  Subaltern  Studies.  Modernità  e  (post)colonialismo,  Ombre  Corte,  Verona, 
2002; D. Petrosino, Pluralismo culturale, identità, ibridismo, in Rassegna italiana di sociologia, n. 
3/2004.
56P. L. Berger, T. Luckman, The Social Construction of Reality, Doubleday, Garden City,1966; [tr. it. 
La costruzione sociale della realtà, Il Mulino, Bologna, 1969].
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rinegoziazione,  in  un  contesto  di  relazioni  fluide,  che  impone  l'esigenza  di  una 
revisione e di una vera e propria decostruzione delle diverse categorie etniche.
In sintesi, non si può non vedere come, per i sostenitori di questo orientamento di 
pensiero,  la  multiculturalità  imposta  dall'era  globale  richieda,  per  essere  gestita 
proficuamente, un cambiamento di paradigma, un ripensamento delle categorie della 
convivenza sociale e della stessa democrazia occidentale, in quanto espressione di 
una  precisa  tradizione  culturale,  anziché  forma di  pensiero  neutra  e,  in  un  certo 
senso, meta-culturale. 
Dal momento che gli autori qui presi in esame considerano tutte le culture frutto di 
un inesorabile meticciato, o quanto meno un prodotto artificiale della volontà degli 
Stati,  e ritengono che la  loro "naturalezza",  in origine -  come afferma Bauman - 
"tutto  poteva  essere,  fuorché  naturale"57,  ne  deriva  una  proposta  interculturale  (o 
interculturalista),  i  cui elementi  distintivi rispetto alla scelta multiculturalista sono 
costituiti dall'accento posto sulla reciprocità delle influenze fra le varie visioni del 
mondo,  sul  conseguente  rifiuto  radicale  di  ogni  forma  di  essenzialismo  e  sulla 
opportunità/necessità della messa in discussione di tutte le culture, anche di quella 
occidentale, nel dialogo. È possibile affermare che entrambi gli orientamenti - quello 
multiculturalista  e  quello  interculturale  -  condividono  i  fondamenti  teorici  del 
pluralismo, cioè il diritto all'uguaglianza di trattamento, alla non discriminazione e al 
rispetto  della  differenza,  ma  mentre  il  primo  appare  soprattutto  preoccupato  di 
salvaguardare la diversità,  il  secondo si  spinge oltre,  enfatizzando l'importanza di 
individuare  ciò  che  accomuna,  ciò  che  può  favorire  la  comprensione  reciproca  e 
l'individuazione di punti di vista condivisi e di convergenze, al fine di consentire ai 
vari  gruppi  di  interagire  positivamente  e  di  convivere  anziché  coesistere 
semplicemente58.
Considerando la questione dal lato pedagogico, ne risulta un approccio metodologico 
generale per il quale le diverse mentalità dialogano e si interpretano in un processo di 
scambio bidirezionale, in cui è prevista la possibilità di una trasformazione reciproca. 
57Z. Bauman, Intervista sull'identità, cit. p. 23.
58Sul  piano  normativo,  relativo  alle  proposte  sociopolitiche  ed  etiche  da  esso  sostenute, 
all'affermazione  dei  due  principi  fondamentali  della  uguaglianza  e  del  riconoscimento  della 
differenza,  l'interculturalismo ne aggiunge  un terzo,  il  "principio  di  interazione positiva",  per  il 
quale l'accento viene posto, appunto, sulla necessità di affermare ciò che accomuna, di articolare 
convergenze e superare i conflitti, promuovendo avvicinamento, comunicazione e nuove sintesi tra 
approcci  culturali  diversi.  Cfr.  C.  Giménez  Romero,  Pluralismo,  multiculturalismo  e 
interculturalidad. Propuesta de clarificatión y apuntes educativos, in Educatión y futuro: Revista de  
Investigatión Aplicada y Experiencias Educativas, n. 8, 2003.
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Il  bambino/ragazzo straniero non è percepito dagli insegnanti, dai compagni e dai 
loro  genitori  né  come integro  esponente  di  un  sistema culturale  cristallizzato,  né 
come carente e bisognoso di assistenza speciale, fissato nel ruolo di colui che deve 
essere accolto e trasformato, per acquisire quei caratteri che lo rendano idoneo ad 
inserirsi nel contesto; viceversa l'educazione interculturale è finalizzata a promuovere 
la conoscenza reciproca, a valorizzare l'apporto di ciascuno e ad assumere la diversità 
come paradigma dell'identità stessa della scuola, in vista del comune obiettivo della 
convivenza. 
È evidente che un simile progetto pedagogico non può attuarsi soltanto attraverso 
interventi, pure indispensabili, sui contenuti di insegnamento, che si limitino a far 
conoscere altri modi di leggere e di interpretare il mondo; si tratta invece di rivedere 
l'intera programmazione delle attività scolastiche, soprattutto dal punto di vista dei 
metodi adottati e dell'approccio alle discipline, perché si formi negli alunni - migranti 
ed autoctoni -  la consapevolezza della  relatività di tutte le culture,  senza con ciò 
cadere in un relativismo assoluto, il quale postula un'indifferenza che impedisce la 
relazione. 
La prospettiva interculturale richiede, cioè, di operare contemporaneamente sia sulle 
conoscenze,  ampliandole,  sia  sull'elaborazione  delle  stesse,  connettendole  e 
confrontandole,  sia  infine  sull'atteggiamento  verso  il  sapere  -  potremmo dire,  in 
ultima analisi, verso la verità - sviluppando la capacità di decentrare il proprio punto 
di vista e di riconoscere e rielaborare le abitudini apprese, espressione anch'esse di 
una cultura storicamente fondata.  Si  tratta  della  riedizione,  in tempi  e condizioni 
mutate, di un modello formativo critico non nuovo che, nella sua impostazione di 
fondo,  l'attivismo  pedagogico  considerava  un  obiettivo  imprescindibile  già  nella 
prima metà del secolo scorso, ma che si ripropone con forza e con un significato più 
ricco e profondo nel contesto sociale odierno, caratterizzato dalla presenza in tutti i 
paesi occidentali di un numero crescente di immigrati, portatori di altre culture.
In sintesi:
Valorizzare la costruzione dell'autonomia personale nel rapporto con i sistemi culturali 
entro cui si viene formati è, d'altra parte, l'obiettivo di ogni educazione che possa dirsi 
veramente tale, nei confronti di tutti  coloro, nativi e migranti,  che ci proponiamo di 
“formare”.  […]  Anziché  attribuire  dall'alto  ai  bambini  delle  nostre  scuole  una  non 
meglio  precisata  identità  “italiana”  o  “albanese”,  “cattolica”  o  “mussulmana”, 
“occidentale”  o  “orientale”,  meglio  sarebbe  tenere  presente  che  l'educazione 
interculturale  non  contrasta,  ma  anzi  riprende  ed  amplifica,  i  compiti  normalmente 
attribuiti a un'educazione che non voglia essere trasmissiva, ma critica e riflessiva.59
59I.Possenti (a cura di), Intercultura, nuovi razzismi e migrazioni, Edizioni Plus, Pisa, 2009, p. 44.
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Un simile modello pedagogico, nella società multiculturale, implica la necessità di 
una concreta sinergia negli interventi, a diversi livelli: una normativa che consenta la 
realizzazione  effettiva  delle  pari  opportunità  nell'accesso  all'istruzione,  una 
formazione  permanente  degli  insegnanti,  la  collaborazione  fra  gli  operatori  nelle 
singole scuole e nelle singole classi. Raramente, infatti, singoli docenti sono in grado 
di produrre innovazioni che abbiano ricadute sul sistema nel suo complesso; tuttavia, 
reciprocamente,  senza il  coinvolgimento consapevole degli  insegnanti  e di tutto il 
personale scolastico, qualsiasi normativa o riforma, pur aperta ed illuminata, può solo 
contribuire  a  ridurre  disuguaglianze  di  tipo  meramente  formale  ed  ascrittivo,  ma 
viene svuotata del suo contenuto sostanziale.
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Capitolo IV
TRADIZIONI A CONFRONTO 
Le diverse linee di  politica scolastica sopra esposte hanno trovato una attuazione 
pratica  nei  Paesi  europei  che  molto  prima  dell'Italia  hanno  avuto  esperienza  di 
immigrazione, oltre che, naturalmente, negli Stati Uniti. Un breve excursus su alcune 
esperienze vissute in contesti differenti può aiutare a comprendere i nodi critici e le 
ricadute fattuali di ciascun modello60.
1. Il caso francese 
La Francia rappresenta l'esempio tipico del modello di inclusione assimilazionista.
Questo paese ha incoraggiato l'immigrazione dalle aree del bacino mediterraneo già 
fino dal  XIX secolo per  far  fronte al  problema della  bassa  natalità ma,  in  modo 
particolare, ha fatto ricorso a dispositivi per incoraggiare l'afflusso di manodopera 
straniera  negli  anni  del  dopoguerra,  allo  scopo  di  accelerare  il  processo  di 
ricostruzione.  In  coincidenza  con  la  decolonizzazione,  inoltre,  si  sono  verificati 
ingenti flussi di migranti provenienti dal Nord Africa, spesso reclutati sul posto da 
apposite agenzie governative: si trattava prevalentemente di manodopera maschile, 
con contratti a scadenza e quindi, nelle intenzioni del Governo, temporanea; nei fatti, 
però, tale immigrazione si è trasformata divenendo stanziale, né i flussi hanno subito 
arresti  significativi,  nonostante  la  chiusura  ufficiale  delle  frontiere  nel  1974  in 
seguito alla crisi economica mondiale.
Verso la fine degli anni Settanta, il Paese ha cominciato ad avvertire l'impatto della 
seconda  generazione,  figlia  delle  ultime ondate  migratorie,  sempre  più  numerosa 
nelle scuole e nelle periferie delle città:  questi  giovani si sono presto rivelati  più 
difficili ed oppositivi rispetto a quelli delle precedenti seconde generazioni, costituite 
60Nel  presente  capitolo  si  fa  riferimento alle  esperienze  di  tre  fra  i  Paesi  europei  maggiormente 
interessati al fenomeno migratorio, sia in termini di durata temporale che di entità numeriche delle 
presenze straniere, allo scopo di definire in modo il più possibile analitico il contesto geografico e 
politico prossimo in cui l'Italia è inserita, con il quale è chiamata a dialogare direttamente.
Per  un'analisi  comparativa  delle  misure  adottate  dai  vari  Paesi  europei  per  l'integrazione  dei 
bambini immigrati a scuola, si vedano le due ricerche condotte da Eurydice, la rete di informazione 
sull'istruzione in Europa, pubblicate rispettivamente nel  2004 e nel 2009, entrambe con il  titolo 
L'integrazione scolastica dei bambini immigrati in Europa.
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in gran parte da individui aventi un'origine europea, ed hanno dato vita a condotte di 
rottura  e  ad  un'ostilità  aperta  verso  le  istituzioni,  per  denunciare  la  propria 
emarginazione e la mancanza di mobilità sociale. 
Tali  contestazioni  hanno  contribuito  a  sollevare  forti  dubbi  sull'efficacia  di  una 
politica  di  integrazione  fondata  sull'assimilazione  degli  immigrati  alla  cultura 
dominante, giustificata dal governo come espressione dei valori dell'universalismo 
tipici della tradizione francese. L'idea di una repubblica laica e indivisibile, fondata 
sull'uguaglianza degli individui davanti alla legge, infatti, ha prodotto un modello di 
incorporazione degli stranieri che impone la loro lenta e progressiva acculturazione, 
in nome del principio di equità61. 
Conseguentemente,  l'enfasi  posta  su  questi  principi  non  ha  consentito  il 
riconoscimento del diritto a trattamenti speciali per le comunità immigrate, anzi ha 
incoraggiato  l'inserimento  individuale  ed  eventualmente  la  naturalizzazione  degli 
stranieri,  considerata  come una sorta  di  contropartita  alla  fruizione  del  benessere 
nazionale. In questo contesto, le politiche per l'integrazione si sono identificate per lo 
più con dispositivi di diritto comune, finalizzati alle fasce socialmente svantaggiate 
della popolazione,  che di  fatto  hanno interessato principalmente quelle di  origine 
immigrata.
Uno dei campi di intervento considerato prioritario è stato senz'altro la scuola che, 
per la sua funzione precipua, è apparsa come particolarmente idonea a svolgere un 
ruolo centrale nella realizzazione dell'assimilazione e dell'acculturazione dei giovani. 
Tra le misure per l'integrazione dei bambini immigrati, la Francia ha privilegiato il 
modello di inserimento cosiddetto "integrato",  per il  quale essi vengono, appunto, 
inseriti in classi composte da coetanei (o di età inferiore non più di due anni, se il 
loro  livello  iniziale  di  competenza  linguistica  lo  rende  necessario,  a  giudizio dei 
docenti) e seguono gli stessi contenuti curricolari previsti per gli autoctoni, senza che 
venga richiesta agli insegnanti l'adozione di particolari strategie metodologiche  ad 
hoc, a parte i casi in cui sia necessario un supporto individuale, che comunque viene 
offerto durante lo svolgimento delle normali lezioni, come per tutti gli altri alunni. 
Tuttavia per un periodo limitato, mediamente non superiore ad un anno, è prevista 
61È interessante  ricordare  che  fino  dai  tempi  della  rivoluzione  del  1789  in  Francia  domina  una 
concezione statocentrica e assimilazionista, che prescrive la cancellazione delle differenze culturali 
nella sfera pubblica. Tale concezione è sintetizzata in modo esemplare in un'affermazione del conte 
di Clermont-Tonnerre durante un dibattito sulla questione del trattamento da accordare agli ebrei, 
tenuto all'Assemblea nazionale il 23 dicembre 1789: "Bisogna rifiutare tutto agli ebrei come nazione 
e concedere tutto agli ebrei come individui.".
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anche  l'organizzazione  di  gruppi  o  classi  separate  che  seguono  percorsi  didattici 
differenziati per consentire il recupero di gravi carenze, soprattutto linguistiche.
Fra  le  altre  misure  di  sostegno  agli  alunni  immigrati  figurano  l'insegnamento 
intensivo della lingua francese, una riduzione del numero di alunni per classe, per 
permettere  un  migliore  rapporto  alunno/insegnante,  ed  il  ricorso  a  interpreti  e 
mediatori culturali, anche allo scopo di facilitare i rapporti con le famiglie. 
Corsi di lingua e cultura di origine per alunni dei vari gradi di istruzione sono previsti 
nel quadro di accordi bilaterali solo con alcuni paesi da cui provengono gli alunni 
stranieri, tenuto conto dei particolari rapporti intercorrenti fra di essi e la Francia: 
Algeria,  Croazia,  Italia,  Marocco,  Portogallo,  Serbia,  Spagna,  Tunisia,  Tuchia. 
Tuttavia,  le  istituzioni  scolastiche prevedono di  sostituire  gradualmente i  corsi  di 
lingua  e  cultura  di  origine  pensati  per  gli  alunni  immigrati  con  corsi  di  lingue 
straniere rivolti a tutti gli alunni.
In anni recenti, infine, il Paese ha vissuto un intenso dibattito pubblico su questioni 
relative  all'abbigliamento  a  scuola,  con  riferimento  particolare  alla  necessità  di 
abolire il velo sul volto delle ragazze, e sull'esposizione dei vari simboli religiosi, che 
è stata vietata con una legge del febbraio 2004. Tali proibizioni derivano, in primo 
luogo, dal dovere di lealtà ai valori della Repubblica - tra cui la parità tra i sessi - 
imposto ad ogni cittadino, per il quale l'identità etnica è relegata nella sfera privata; 
in secondo luogo esse nascono dall'esigenza di rispettare il principio di laicità dello 
Stato,  vigente in base ad una legge emanata il  9 dicembre 1905, che sancisce la 
separazione fra Chiesa e Stato al fine di garantire la libertà di coscienza religiosa.62
Queste, in estrema sintesi, le misure scolastiche per l'integrazione degli immigrati 
adottate in Francia, nelle quali si concretizza il progetto di assimilazione. Tuttavia, 
nei fatti, la scuola non pare essersi sempre mostrata all'altezza delle aspettative,  dal 
momento che spesso gli alunni provenienti dagli strati sociali più modesti, specie se 
di origine immigrata, sono stati orientati verso le scuole sorte nei quartieri difficili, le 
62Ammesso che il velo islamico possa venire connotato come un simbolo religioso, la decisione di 
vietare  alle  ragazze  di  indossarlo  appare  controversa.  Nel  1989  Lionel  Jospin,  Ministro 
dell'Educazione Nazionale, chiede in proposito un parere al Consiglio di Stato il quale, nell'Avis del 
27 novembre dello stesso anno, pur ribadendo l'obbligo di garantire la laicità dello Stato, afferma 
contemporaneamente  il  diritto  degli  allievi  ad esprimere le  proprie  convinzioni,  nel  rispetto  del 
principio  di  libertà  di  coscienza  e  del  pluralismo.  Successivamente  François  Bayrou,  Ministro 
dell'Educazione Nazionale in carica nel 1994, emana una circolare sui "segni ostentatori" che vieta 
di indossare nelle scuole il velo islamico, cui viene attribuito il significato di separare alcuni allievi 
dalle regole comuni. Infine, nel 2004 la legge n. 228 ribadisce l'esplicito divieto di indossare segni 
di  appartenenza religiosa nelle  scuole  di ogni  ordine  e  grado. A tale  legge si  sono appellate  le 
autorità  scolastiche in  questi  anni  per  escludere dalle  aule  alcune  ragazze  che si  rifiutavano di 
togliere l'hijâb.
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cosiddette Z.E.P. (Zone di Educazione Paritaria),63 o nelle classi speciali riservate agli 
alunni più deboli, che hanno finito col trasformarsi in una sorta di ghetti educativi.
L'emarginazione scolastica e lavorativa di  fatto  dei  giovani  appartenenti  alle  aree 
svantaggiate,  unita  a  controversie  come  quella  relativa  all'hijab,  che  mettono  in 
discussione valori della tradizione culturale originaria, hanno offerto un contributo al 
processo di vittimizzazione e di mitizzazione identitaria da parte di molti ragazzi di 
seconda  generazione,  favorendo  l'ostilità  verso  il  paese  ospite,  ostilità  che  si  è 
espressa attraverso eventi come la marcia per l'uguaglianza64 del 1983 e le rivolte 
urbane,  di  cui  a  più  riprese  si  sono  resi  protagonisti  proprio  i  giovani  figli  di 
immigrati che affollano le banlieues65.
Tuttavia  il  fenomeno  appare  maggiormente  complesso,  in  quanto  l'insorgere  del 
conflitto  sociale  nelle  periferie  ad  alta  concentrazione  di  immigrati  può  venire 
interpretato, talora, anche come espressione della dissonanza fra l'esclusione socio-
economica  di  fatto  ed  una  socializzazione  culturale  riuscita,  dovuta  all'opera 
formativa ed assimilatrice della scuola, che genera nei giovani stranieri aspettative 
positive circa i percorsi occupazionali futuri. Una contraddizione che, a sua volta, 
può condurre ad una enfatizzazione della propria identità originaria, che assume un 
valore  simbolico  in  grado  di  supportare  l'opposizione  nei  confronti  della  società 
escludente. 
I sostenitori del modello di integrazione universalista fanno notare che, da un lato, 
anche  i  giovani  francesi  stessi  incontrano  difficoltà  di  socializzazione  e  di 
inserimento lavorativo, quando provengano dagli strati più marginali e, dall'altro, che 
la maggioranza dei figli degli immigrati è ben integrata, al punto che esistono delle 
élite sociali di origine straniera operanti all'interno delle professioni qualificate.
Tuttavia il dibattito non è concluso: quanto si è verificato nelle  banlieues appare a 
molti studiosi del fenomeno, come il risultato del fallimento delle strategie adottate 
63Nell'ambito di programmi miranti a promuovere lo sviluppo sociale dei quartieri difficili, nel 1981 
vengono istituite  le  Zones d'éducation prioritaire,  allo  scopo di  fornire risorse supplementari  ai 
distretti scolastici situati nelle aree maggiormente interessate da fenomeni di disagio.
64Nel 1983 i giovani di seconda generazione della periferia di Lione organizzano una marcia che 
attraversa il  paese,  da Marsiglia a Parigi,  per protestare  contro  il  razzismo e le  discriminazioni 
subite  dagli  stranieri.  La  manifestazione,  presentata  come  espressione  del  bisogno  di  vedere 
riconosciuta la propria  specificità e del rifiuto di un'assimilazione radicale, costituisce anche un 
tentativo di fare pressione sul Governo per ottenere l'effettiva concessione del diritto di voto agli 
immigrati, già promessa nel 1981.
65Fino dagli ultimi anni Sessanta si presenta la questione dei  grands ensembles, nota come “crisi 
delle banlieues”, di fatto protrattasi fino ai nostri giorni, in cui si esprime la rivolta dei giovani di 
origine  straniera  nei  confronti  di  una  politica  accusata  di  favorire  la  discriminazione  e  la 
marginalizzazione delle popolazioni immigrate.
50
dalle istituzioni e, soprattutto, della validità di un progetto di integrazione preteso 
come universale, come afferma Laura Zanfrini:
[...] vanno indubbiamente segnalati quei fenomeni che, nel corso degli ultimi decenni, 
hanno maggiormente contribuito a mettere in discussione l'idea stessa di assimilazione. 
In primo luogo, [...] i giovani di discendenza extraeuropea sono frequentemente vittime 
di  pregiudizi  e  discriminazioni,  di  difficoltà  di  inserimento lavorativo,  di  condizioni 
abitative disagiate.  A dispetto  della  proliferazione dei dispositivi  per  lo sviluppo dei 
quartieri, l'origine etnica, l'appartenenza a un quartiere degradato e la marginalità sul 
mercato  del  lavoro  si  rafforzano  reciprocamente  ostacolando  l'avvio  di  un  effettivo 
processo  di  mobilità  ascendente  e  provocando  una  deriva  nell'autosvalutazione, 
nell'apatia e nella devianza. Ciò ha contribuito a un riesame critico del ruolo svolto dalle 
agenzie investite del compito di socializzare i giovani immigrati o di origine immigrata 
(a  partire  dalla  scuola)  e,  per  converso,  a  constatare  come  per  molti  di  costoro  il 
rapporto con le istituzioni “repubblicane” è spesso conflittuale o addirittura si risolve in 
quello con gli operatori sociali e del sistema repressivo-giudiziario.66
2. Il caso britannico
L'esperienza inglese presenta alcune analogie con quella francese, dal momento che 
anche la Gran Bretagna è stata precocemente terra di immigrazione ed ha ospitato 
lavoratori provenienti dall'Europa e, in misura ancor più cospicua, dalle ex colonie; 
diverso è tuttavia il modello politico di integrazione, a cui nel tempo le istituzioni 
hanno mostrato di volersi  attenere,  che può essere definito come multiculturalista 
poiché contempla la possibilità di riconoscere ed accogliere la diversità culturale.67
In  questo  paese,  per  quasi  un  secolo  a  partire  dalla  metà  dell'Ottocento, 
l'immigrazione è avvenuta liberamente, anzi i migranti erano richiesti specialmente 
per  la  loro  disponibilità  a  svolgere  mansioni  umili,  faticose  e  mal  retribuite;  nel 
secondo dopoguerra  tuttavia  il  Governo,  preoccupato  per  la  competizione  con  la 
working class autoctona, determinata anche dall'aumento dei flussi e sfociata in veri 
e  propri  conflitti  razziali68,  gradualmente  a  partire  dai  primi  anni  Sessanta,  ha 
adottato  diversi  interventi  legislativi  volti  a  regolamentare gli  ingressi  soprattutto 
degli stranieri provenienti da paesi non europei: sono state fissate quote di ingresso 
ed operata una selezione in base alle competenze richieste dal mercato del lavoro. 
Contemporaneamente,  però,  agli interventi  restrittivi  si  è affiancata la progressiva 
66L. Zanfrini, Sociologia della convivenza interetnica, cit., p. 42
67È opportuno precisare che anche in Gran Bretagna la  prima reazione ufficiale  alla  presenza di 
immigrati è stata di tipo assimilazionistico; tale linea, tuttavia, è stata presto abbandonata: nel 1968 
il  Segretario  agli  Interni  Jenkins  sostiene  di  auspicare  non  tanto  "un  uniforme  processo  di 
appiattimento,  bensì  la  diversità  culturale  unita  a  pari  opportunità,  in  un'atmosfera  di  reciproca 
tolleranza." Cfr. J Rex, La sociologia politica di una società multiculturale, cit., p. 123.
68I più noti racial riots si verificano nel 1958 a Nottingham e Notting Hill, ma tensioni si manifestano in 
tutte le città industriali. Negli anni seguenti, periodicamente, le agitazioni a sfondo razziale si ripetono.
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attuazione di un sistema di tutele contro le manifestazioni di razzismo verificatesi nel 
paese: prendendo come riferimento il modello nord-americano, sono stati enfatizzati 
sia il tema dei diritti civili che quello della partecipazione al mercato del lavoro, con 
la conseguente necessità di contrastare ogni forma di trattamento differenziato. Sul 
piano  normativo  l'impegno  del  Governo  si  è  espresso,  negli  anni,  attraverso 
l'adozione di provvedimenti specifici, i  Race Relation Acts: il primo di essi (1965) 
vieta  ogni  discriminazione  nella  possibilità  di  accedere  liberamente  ai  luoghi 
pubblici, come cinema e ristoranti; il secondo (1968) estende il divieto all'ambito del 
lavoro, dell'istruzione, dell'accesso all'alloggio e ai servizi sociali; infine, col terzo 
(1976) si proibisce ogni forma di esclusione indiretta, in cui il rispetto formale di una 
norma  venga  utilizzato  come  pretesto  per  attuare  trattamenti  discriminatori  nei 
confronti  di  particolari  gruppi.  Con  la  legge  del  1976  viene  anche  istituita  la 
Commission  for  racial  equality,  avente  il  compito,  tra  gli  altri,  di  monitorare 
l'implementazione della legislazione antidiscriminatoria.
Questi primi Race Relation Acts costituiscono un importante momento di passaggio 
nello sviluppo delle politiche per l'integrazione in Gran Bretagna perché, di fatto, 
istituzionalizzano una nuova era caratterizzata dall'apertura all'idea di  una società 
multiculturale.
Sul piano scolastico, tale progetto è stato tradotto in una serie di misure concrete 
volte a favorire l'accoglienza degli alunni stranieri, garantendo il rispetto di alcune 
loro peculiarità culturali ed evitando forme di ghettizzazione.
Per ciò che concerne l'inserimento nelle classi, è stato adottato il modello integrato, 
che consiste,  come si  è visto a proposito della  Francia,  nell'inclusione diretta  dei 
bambini immigrati nelle classi composte dagli autoctoni, con la differenza che nel 
Regno  Unito,  nel  caso  in  cui  sia  necessario  un  particolare  supporto  educativo, 
vengono offerti interventi di sostegno all'interno dell'orario scolastico ufficiale o al di 
fuori di esso, senza tuttavia far ricorso a classi speciali separate, interamente formate 
da alunni con difficoltà.
Ulteriori misure di sostegno sono costituite da un ventaglio piuttosto articolato di 
interventi  che accomuna la  Gran  Bretagna a pochi  altri  Paesi  europei.  Oltre  alla 
diffusione di  opuscoli  contenenti  informazioni sul  sistema scolastico,  redatti  nella 
lingua  madre  degli  stranieri,  ed  al  ricorso  a  interpreti  e  mediatori  culturali  per 
facilitare  il  rapporto con  le  famiglie,  per  ciò  che  concerne  l'apprendimento  della 
lingua di istruzione, accanto ad un insegnamento intensivo dell'inglese previsto per 
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gli  alunni  che  frequentano  i  vari  ordini  di  scuola,  ci  si  preoccupa  di  favorirne 
l'acquisizione  precoce  da  parte  dei  bambini  che  non  sono  ancora  in  età  scolare, 
attraverso raccomandazioni al personale che opera a livello pre-primario di rivolgere 
particolare  attenzione  alle  necessità  dei  piccoli.  Inoltre,  vengono  offerte  ulteriori 
forme di sostegno educativo mediante modifiche ai contenuti e ai metodi didattici, 
ma anche ai criteri di valutazione, che tengano conto delle particolari difficoltà cui 
gli studenti immigrati vanno incontro.
Nessun  impegno,  invece,  è  stato  preso,  a  livello  di  sistema  di  istruzione, 
relativamente all'offerta di corsi di lingua materna per alunni immigrati a scuola; ogni 
iniziativa in  questo  campo risulta  affidata  a  privati,  su  base volontaria,  anche se 
recentemente  in  Inghilterra  e  nel  Galles  le  autorità  scolastiche  prevedono  di 
aumentare l'offerta formativa di lingue straniere per tutti gli alunni, autoctoni e non.
Per  quanto  riguarda  le  pratiche  concernenti  l'adattamento  della  vita  scolastica 
quotidiana alle esigenze culturali dei bambini immigrati, come il riconoscimento di 
speciali  concessioni per festività  religiose o le regole per  l'abbigliamento e per il 
menù,  in  base  al  Race Relations  (Amendment)  Act  2000,  in  Inghilterra,  Galles  e 
Scozia si impone alle scuole di mostrarsi sensibili  e di venire incontro ai bisogni 
delle diverse etnie, mentre la sezione 75 del Northern Ireland Act 1998 richiede alle 
autorità pubbliche di tenere conto della necessità di promuovere le pari opportunità, 
non solo rispettando, ad esempio, le festività religiose, ma assicurandosi anche che le 
regole sulle uniformi scolastiche non vadano a discapito di particolari gruppi.
Al di là della definizione dei  contenuti e metodi di  insegnamento e dei criteri  di 
organizzazione della vita quotidiana, infine, la sfida dell'integrazione passa, in gran 
parte, attraverso docenti competenti e professionalmente preparati; pertanto, pur con 
qualche  differenza  fra  le  quattro  regioni  che  costituiscono  il  Regno  Unito,  gli 
standard definiti per acquisire lo status di insegnante qualificato (QTS) richiedono 
specificamente che essi dimostrino di avere elevate aspettative nei confronti di tutti i 
loro allievi e siano capaci di pianificare e gestire le lezioni, in modo da tenere conto 
della varietà di interessi e di esperienze degli alunni provenienti da ambienti culturali 
diversi.
Vero è che, ad oggi, al riconoscimento formale dei diritti non corrisponde una loro 
effettiva fruizione e che la discriminazione nei confronti delle minoranze etniche è, di 
fatto, ancora diffusa nei vari settori della vita sociale: alcune frange della popolazione 
autoctona,  collocate  negli  strati  meno  elevati,  continuano  a  manifestare  ostilità, 
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soprattutto verso gli immigrati di colore, e a protestare per i sostegni pubblici offerti 
loro; negli anni si sono ripetuti race riots in diverse città; nell'opinione pubblica sono 
diffusi  timori  particolari  nei  confronti  degli  islamici,  sospettati  di  contiguità  col 
terrorismo internazionale; infine, ciò che qui più interessa sottolineare a riprova delle 
difficoltà di integrazione delle giovani generazioni,  i  ragazzi di origine immigrata 
fanno  registrare  percentuali  di  insuccesso  scolastico  in  proporzioni  decisamente 
superiori a quelle degli autoctoni. Tuttavia, alcune ricerche pubblicate già negli stessi 
anni Ottanta69 rivelano l'esistenza di segnali attestanti un processo di ibridazione, che 
passa  anzitutto  attraverso  i  linguaggi  e  le  culture  giovanili,  le  quali  si  mostrano 
interattive e permeabili alle influenze reciproche: nonostante il permanere di chiusure 
alimentate dal senso comune dominante e dai media, in molti quartieri urbani misti 
l'uso di un medesimo  slang giovanile può costituire una sorta di  ponte fra gruppi 
etnici  diversi,  riducendo la  percezione  delle  differenze;  inoltre,  la  fruizione  dello 
stesso tipo di musica e di abbigliamento, così come l'adozione di stili di consumo 
condivisi, offrono altrettante occasioni di superamento delle barriere. 
Nonostante i suoi esiti contraddittori per i quali, nella vita quotidiana, esperimenti di 
scambio convivono con atteggiamenti  di  razzismo,  il  multiculturalismo inglese si 
presenta, dunque, come un'esperienza in qualche modo pionieristica di contrasto ad 
ogni  forma  di  trattamento  discriminatorio  nel  nostro  continente  ed  è  per  questo 
motivo che esso suscita oggi una riflessione approfondita, soprattutto a livello delle 
istituzioni dell'Unione Europea.
3. Il caso tedesco
Nella fase del cosiddetto "boom economico", tra i primi anni Cinquanta e il 1973, la 
Germania, come altri paesi bisognosi di forza lavoro per la ricostruzione postbellica, 
è  stata  meta  di  consistenti  flussi  migratori  provenienti  da  paesi  dell'Europa 
mediterranea, come Spagna, Grecia, Italia e, soprattutto, dalla Turchia, con la quale 
intratteneva rapporti diplomatici risalenti all'epoca dell'impero ottomano. Durante gli 
anni  Settanta tali  flussi,  sia  pure più discontinui,  si  sono mantenuti,  interessando 
anche l'Europa dell'est e l'Asia.
69Cfr. D. Hebdige, Sottocultura. Il fascino di uno stile innaturale, Costa & Nolan, Genova, 1983; R. 
Hewitt,  White Talk, Black Talk.  Inter-Racial Friendship and Communication amongst Adolescents, 
Cambridge University Press,  Cambridge,  1986;  J.  Solomos,  J.  Beyon (a  cura di),  The Roots of 
Urban Unrest, Pergamon Press, Oxford, 1987; P. Gilroy,  There ain't no Black in the Union Jack, 
Hutchison, London, 1987 .
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Il modello, cui le politiche nei confronti degli stranieri si sono ispirate in Germania, 
si presenta come peculiare rispetto a quelli sopra esposti. Esso prevede una sorta di 
esclusione differenziale degli immigrati, ai quali si offre l'inserimento nel mercato 
del  lavoro  ma,  al  contempo,  viene  negata  la  possibilità  di  integrarsi  a  pieno  nel 
sistema  sociale:  considerati  Gasterbeiter,  lavoratori  ospiti,  presenti  solo 
temporaneamente  nel  paese,  per  molti  anni  sono  stati  scoraggiati  dal  formulare 
progetti  di  stanziamento  definitivo,  attraverso  l'adozione  di  una  serie  di  misure 
specifiche,  come  permessi  di  residenza  a  termine,  negazione  del  diritto  ai 
ricongiungimenti  familiari,  difficoltà  di  accesso  alla  cittadinanza  e  segregazione 
abitativa.
Tuttavia,  come  altrove,  il  controllo  del  processo  di  insediamento  dei  migranti  è 
sfuggito alle autorità e agli inizi del nuovo secolo, ma solo allora, la Germania ha 
dovuto  riconoscere  di  essere  un  paese  d'immigrazione70.  Negli  anni  Settanta  del 
Novecento, a fronte di un insediamento tendenzialmente permanente, viene elaborato 
il paradigma, intrinsecamente contraddittorio, della Integration auf Zeit, integrazione 
temporanea, ma solo a partire dalla fine degli anni Ottanta e durante gli anni Novanta 
il Governo federale, sollecitato dai successi elettorali conseguiti in diverse città da 
partiti xenofobi, ha intrapreso i primi significativi passi per superare un simile stato 
di contraddizione: una legge approvata nel 1990 rende più agevoli i ricongiungimenti 
familiari mentre nel 1999 vengono introdotti nella normativa elementi dello jus soli e 
dello jus domicili, che consentono di superare alcune difficoltà nell'ottenimento della 
naturalizzazione; infine un'ulteriore legge, entrata in vigore nel 2005, ha reso ancora 
più semplice l'accesso alla cittadinanza e al diritto di voto.
Per ciò che concerne i giovani e la loro integrazione scolastica, occorre premettere 
che parlare del sistema scolastico tedesco non è cosa facile: la  Grundgesetz, Legge 
Fondamentale  tedesca,  estende  infatti  il  principio  del  federalismo  all'ambito 
dell'istruzione,  della  ricerca  scientifica  e  della  cultura,  attribuendo  ai  Länder le 
competenze fondamentali in materia di legislazione e amministrazione del sistema 
scolastico71.  La  situazione  dei  figli  degli  immigrati  risulta  di  conseguenza 
70Nell'anno 2001 autorevoli esponenti sia del mondo politico, fra cui il Ministro degli Interni Otto 
Schilly, sia di quello economico e della società civile, giungono ad affermare che "la Germania è un 
paese di immigrazione" e,  dunque, multiculturale.  A riprova di questa consapevolezza, in alcune 
scuole viene introdotto l'insegnamento della religione islamica per coloro che ne facciano richiesta. 
71Lo Stato svolge funzioni legislative nei seguenti ambiti:
- formazione professionale extrascolastica e aggiornamento professionale;
- competenze di riferimento per i fondamenti generali dell'istruzione universitaria;
- incentivo alla formazione;
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diversificata, poiché le politiche adottate localmente differiscono le une dalle altre, 
rendendo più difficile in alcuni casi rispetto ad altri un percorso di mobilità sociale 
per gli stranieri.
Premesso, dunque, che il sistema tedesco non appare omogeneo, tuttavia è possibile 
individuare  alcune  caratteristiche  comuni  ai  vari  Länder per  ciò  che  riguarda  le 
misure pratiche adottate nei confronti degli alunni figli di migranti. In generale, nella 
scuola dell'obbligo per questi bambini è previsto, caso unico in Europa, solamente il 
modello cosiddetto "separato" di integrazione scolastica, che può venire attuato in 
due  diverse  forme,  in  relazione  alle  esigenze  individuali  definite  sulla  base  di 
valutazioni  effettuate  dal  personale  scolastico.  Secondo  una  prima  modalità,  i 
bambini  immigrati  entrano  a far  parte,  solo per  un periodo  di  tempo limitato,  di 
gruppi  distinti  dagli  alunni  autoctoni  perché  possano  ricevere  un'attenzione 
particolare ed interventi  mirati  ai  loro bisogni,  anche se in  qualche caso possono 
assistere  alle  lezioni  nelle  classi  ordinarie  insieme  agli  altri  allievi;  una  seconda 
forma  consiste  nell'inserirli  nelle  Sonderschule (scuole  speciali),  che  vengono 
frequentate  dagli  studenti  che  incontrano  difficoltà  di  apprendimento,  tra  cui, 
appunto, molti stranieri; in tali scuole contenuti e metodi di insegnamento vengono 
adattati in relazione alle competenze iniziali, soprattutto linguistiche.
Ulteriori  misure,  riguardanti  in  particolare  l'apprendimento linguistico,  consistono 
nell'impartire durante il normale orario scolastico lezioni intensive di tedesco che, 
talora, viene introdotto anche a livello pre-primario; qualche Länder ha inoltre siglato 
con alcuni  paesi  di  origine (Croazia,  Grecia,  Italia,  Marocco,  Portogallo,  Spagna, 
Turchia)  accordi  bilaterali  per  l'istituzione  di  corsi  di  lingua  materna  per  alunni 
immigrati  e,  in  certi  casi,  viene  offerta  anche  la  possibilità  di  un  insegnamento 
bilingue.
Adattamenti  della  vita  scolastica  quotidiana,  in  termini  di  riconoscimento  delle 
esigenze culturali o religiose dei bambini immigrati,  risultano per lo più affidati a 
livello locale: ad esempio, possono essere rilasciati agli alunni speciali permessi per 
assentarsi in occasione di festività religiose oppure, su richiesta dei genitori, le scuole 
- sviluppo della ricerca scientifica e tecnologica;
- politiche giovanili;
- tutela dell'apprendimento a distanza;
- regolamento dell'accesso agli albi professionali;
- provvedimenti per l'incentivo al lavoro e la ricerca sul mondo del lavoro e delle professioni;
- regolamentazione dei contratti per il pubblico impiego.
Per tutti gli altri aspetti del sistema scolastico e universitario, lo Stato ha il compito di indicare 
direttive e obiettivi per i quali i vari Länder sviluppano una legislazione autonoma.
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possono organizzare un insegnamento separato di  educazione fisica per  maschi  e 
femmine o, quando ciò non sia possibile, concedere l'esonero dalle lezioni a chi ne 
faccia domanda. A livello centrale non vengono fornite speciali indicazioni relative ai 
codici di abbigliamento o alla preparazione dei menù delle mense.
La forte concentrazione nei corsi speciali dei figli dei migranti - soprattutto di quelli 
appartenenti ad alcune etnie, come italiani e turchi - appare fortemente penalizzante 
ed  è  uno  dei  motivi  per  cui  la  percentuale  di  bambini  e  giovani  stranieri  che 
abbandonano  la  scuola  è  nettamente  superiore  alla  media  tedesca.  Un'ulteriore 
difficoltà è costituita dalla selezione precoce degli indirizzi scolastici successivi alla 
fascia dell'obbligo, per cui molti giovani di origine straniera, a causa della imperfetta 
conoscenza del tedesco, vengono incanalati ancora una volta verso scuole per ragazzi 
con difficoltà o verso la Hauptschule, una sorta di istituto professionale, che prepara 
a carriere lavorative di profilo sociale modesto e non prevede la possibilità di una 
prosecuzione  degli  studi  nell'università.  Ancora  una  volta  gli  adolescenti  che 
appartengono alle etnie sopra indicate sono maggiormente rappresentati, rispetto ad 
altri, in questo indirizzo scolastico.72 
Per molti ragazzi immigrati, dunque, si tratta di una sorta di futuro insuccesso sociale 
annunciato. Come osserva Laura Zanfrini, riferendosi in particolare agli italiani:
[...]  alcune  caratteristiche  ben  note  del  sistema  formativo  tedesco  sembrerebbero 
prefigurare  l'insuccesso  scolastico  come  un  destino  preannunciato  per  i  figli  degli 
immigrati. La scarsa diffusione dei servizi per l'infanzia (quanto meno in rapporto al 
livello di sviluppo del paese) e delle scuole a tempo pieno, l'articolazione del sistema in 
filiere  gerarchicamente  ordinate  alle  quali  si  accede  attraverso  un  meccanismo  di 
selezione  precoce,  la  sovrarappresentazione  degli  alunni  stranieri  tanto  nelle  scuole 
"speciali"  quanto  in  quelle  meno  prestigiose  sono  solo  alcuni  tra  i  fattori  che 
sembrerebbero condannare senza appello i figli dell'immigrazione, dando ampiamente 
ragione delle basse performances  dei discendenti della diaspora italiana. Ciò che però 
questo elenco non spiega è il differenziale di rendimento tra alunni italiani e alunni con 
una diversa origine nazionale - per esempio gli spagnoli - che resta in buona misura 
incomprensibile  anche  se  si  considera  il  livello  socio-culturale  delle  famiglie.  Un 
interrogativo che vanta illustri precedenti nella storia delle scienze sociali, a partire dal 
celebre confronto tra afro-americani e altri gruppi minoritari negli Stati Uniti d'America, 
i cui rendimenti scolastici erano - e per molti versi continuano ad essere - decisamente 
72Si riportano i dati pubblicati su  Die Zeit il 7 febbraio 2008, relativi alle percentuali di studenti di 
diversa  etnia,  frequentanti  i  principali  indirizzi  di  scuola  secondaria,  la  Sonderschule (scuola 
speciale  per  ragazzi  con difficoltà),  la  Hauptschule  (simile  all'istituto  professionale  italiano),  la 
Realschule (simile  all'istituto  tecnico commerciale  italiano),  il  Gymnasium (assimilabile  al  liceo 
nell'ordinamento italiano). Le percentuali indicate si riferiscono, nell'ordine ai quattro tipi di corsi:
- Italiani: 8,6%, 48,3%, 22,0%, 14,2%
- Turchi: 6,6%,44,/%, 21,6%, 13,0%
- Greci: 5,9%, 41,0%, 23,0%, 23,0%
- Spagnoli: 5,1%, 26,1%, 25,4%, 28,1%
- Tedeschi: 4,4%,17,7%, 22,0%, 42,6%
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migliori.73
È chiaro il riferimento all'insinuarsi, più o meno esplicito, del pregiudizio etnico nelle 
valutazioni  degli  insegnanti,  problema di  non  agevole soluzione,  diffuso  nei  vari 
paesi europei, a più riprese segnalato anche dalle autorità centrali di Bruxelles, per 
sollecitare una vigile attenzione da parte delle istituzioni nazionali.
73M. Colasanto, L. Zanfrini, Famiglie sotto esame, V&P, Milano, 2009, p. 387.
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Capitolo V
IL PUNTO DI VISTA DELL'UNIONE EUROPEA
La Commissione delle Comunità Europee, in una pluralità di documenti74,tra i quali 
in particolare il  Libro Verde. Migrazione e mobilità: le sfide e le opportunità per i  
sistemi  di  istruzione  europei (2008),  ha  offerto  agli  Stati  membri  indicazioni  e 
raccomandazioni  in  merito  alle  linee  di  politica  scolastica  più  efficaci  in  vista 
dell'integrazione degli  alunni  figli  di  migranti.  Prendendo spunto dall'esame della 
situazione  di  fatto  presente  nei  vari  paesi  in  termini  di  impatto  delle  presenze 
straniere sui sistemi educativi, sulle aspettative, le difficoltà e i risultati conseguiti, 
l'Unione Europea propone un approccio  dichiaratamente ispirato al terzo modello di 
integrazione scolastica,  quello interculturale,  che appare come l'unico in grado di 
superare  alcune  delle  criticità  rilevate.  Prima  di  analizzare  suggerimenti  e 
considerazioni in merito ai modi e alle concrete possibilità organizzative di questo 
approccio, pare pertanto opportuno dare uno sguardo a quelle che risultano essere le 
maggiori e più diffuse difficoltà emerse all'interno dei sistemi educativi nei vari Paesi 
europei, descritte e discusse attraverso indagini sistematicamente svolte nell'ultimo 
decennio.
1. Elementi di criticità
Una  descrizione  accurata  della  situazione  in  cui  si  trovano,  di  fatto,  i  sistemi 
scolastici dei Paesi europei emerge sia dalle numerose ricerche condotte dall'Unione 
Europea,  che  dalle  indagini  periodicamente  compiute  da  organizzazioni 
74Eurydice,  L'integrazione  scolastica  dei  bambini  immigrati  in  Europa,  Bruxelles,  2004; 
Commissione delle Comunità Europee,  Efficacia ed equità dei sistemi europei di istruzione e di  
formazione,  Bruxelles,  2006;  Commissione  delle  Comunità  Europee,  Libro  Verde. Migrazione  e 
mobilità: le sfide e le opportunità per i sistemi di istruzione europei, Bruxelles, 2008; Parlamento 
Europeo, Commissione per la cultura e l'istruzione, Relazione sull'istruzione per i figli dei migranti, 
Bruxelles, 2009; Eurydice,  L'integrazione scolastica dei bambini immigrati in Europa,  Bruxelles, 
2009; Commissione delle Comunità Europee, Competenze chiave per un mondo in trasformazione, 
Bruxelles,  2009;  Consiglio  dell'Unione  Europea,  Conclusioni  sulla  dimensione  sociale  
dell'istruzione e della formazione, Bruxelles, 2010. 
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internazionali, come i Rapporti PISA75 e PIRLS76 coordinati dall'OCSE.
Fra le difficoltà più diffuse finora rilevate, risulta in primo luogo che, per ciò che 
riguarda l'inserimento nei percorsi formativi, nella maggior parte dei Paesi europei gli 
alunni migranti continuano ad essere meno scolarizzati nell'istruzione pre-elementare 
e che, malgrado i dati statistici rilevino un certo miglioramento nel corso degli anni, 
essi continuano a far registrare un ritardo del loro ingresso nei cicli di apprendimento 
obbligatorio,  rispetto  ai  coetanei  autoctoni;  ciò  determina  inevitabili  ricadute 
negative,  la  più  immediata  delle  quali,  palesemente,  concerne  l'acquisizione  di 
competenze linguistiche idonee a favorire un proficuo inserimento nel contesto di 
accoglienza. Inoltre, se nella scuola primaria, data l'obbligatorietà dell'istruzione, non 
si rilevano differenze particolarmente apprezzabili fra i tassi di scolarizzazione dei 
migranti e degli altri bambini, nei gradi più elevati del sistema si osservano invece 
sensibili  divergenze:  gli  stranieri  risultano  infatti  sovrarappresentati  nell'area 
professionale, che non prelude in genere all'accesso ai livelli superiori di istruzione.
In relazione agli esiti finali dei percorsi di studio, risulta che la maggior parte degli 
studenti immigrati si colloca in una posizione più bassa rispetto agli altri in tutti i 
gradi scolastici; a questo riguardo, i dati offerti dalle indagini PISA e PIRLS non solo 
confermano la sistematica inferiorità dei risultati conseguiti dagli alunni migranti, ma 
evidenziano un ulteriore dato particolarmente rilevante costituito dal fatto che, in tutti 
i settori di abilità considerati, in alcuni Stati le differenze fra gli studenti locali e gli 
stranieri aumentano, passando dalla prima alla seconda generazione, la quale pure ha 
frequentato le  scuole  primarie nel  paese di  accoglienza.  È lecito  pensare  che  tali 
risultati costituiscano gli effetti  negativi  delle politiche di integrazione, che hanno 
fallito rispetto all'obiettivo di mitigare le differenze fra autoctoni e immigrati; emerge 
al  contrario  anche  il  rischio  che,  per  l'abbassamento  del  livello  di  istruzione, 
aumentino l'emarginazione e l'esclusione sociale dei figli rispetto a quelle subite dai 
genitori.
75Il “Programme for International Student Assesment” (PISA) è un test che, a partire dal 2000, viene 
realizzato ogni tre anni, a livello mondiale, per misurare i risultati scolastici degli alunni di 15 anni in 
tre aree di competenza disciplinare: lettura, matematica scienze. La realizzazione del programma è 
coordinata dall'OCSE.
76Il “Progress in International Reading Literacy Study” (PIRLS) è una ricerca che, a partire dal 2001 
viene condotta ogni cinque anni dall'International Association for the Evaluation of International 
Achievement, allo scopo di misurare i livelli  di comprensione della lettura dei bambini al quarto 
anno formale di scolarità,  partendo dal  primo livello  ISCED.  L'  ISCED (International  Standard  
Classification  of  Education)  è  una  classificazione  messa  a  punto  dall'istituto  di  statistiche 
dell'UNESCO, per definire i programmi e standardizzare i  livelli  di istruzione dei vari paesi del 
mondo per renderli comparabili.
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Un  ulteriore  aspetto  diffuso  è  costituito  dal  fenomeno  per  il  quale  la  forte 
concentrazione di studenti stranieri determina in talune scuole forme di segregazione 
in base a criteri socioeconomici, senza che vi sia un esplicito intento da parte delle 
istituzioni  come,  ad  esempio,  nei  casi  in  cui  gli  studenti  autoctoni  abbandonano 
spontaneamente  gli  istituti  frequentati  da  migranti.  Appare  evidente  che  tale 
tendenza, “presente anche nei migliori sistemi”77, aggrava molto le disuguaglianze tra 
le scuole ed ostacola la possibilità di garantire l'equità nell'istruzione.
Queste  difficoltà  costituiscono un  motivo  di  preoccupazione e  di  interesse  per  le 
istituzioni  europee,  poiché  il  fallimento  dell'integrazione  scolastica  dei  migranti 
implica, nel lungo periodo, il rischio di uno sfilacciamento della coesione all'interno 
dell'intera società di accoglienza, come sostiene il Libro Verde citato:
Il  basso  livello  di  studi,  il  basso  tasso  di  completamento  del  cursus  scolastico  e  la 
frequenza degli abbandoni costituiscono per gli alunni migranti altrettanti ostacoli alla 
riuscita  della  loro  integrazione,  in  una  fase  successiva,  nel  mercato  del  lavoro.  Il 
fallimento dell'integrazione nel sistema scolastico può ostacolare anche lo sviluppo di 
vincoli  sociali  positivi  e  di  interazione  tra  i  vari  gruppi,  necessarie  per  la  coesione 
sociale. Se i figli dei migranti lasciano la scuola e l'esperienza di scarsi risultati e di 
segregazione prosegue nella loro vita adulta, questo schema rischia di riprodursi nella 
generazione successiva.78
A questo riguardo è forse opportuno ricordare, come esempio, l'esperienza francese 
delle rivolte nelle  banlieues,  che evidenzia in modo particolare quali rischi  per la 
collaborazione  fra  i  gruppi  e  per  la  convivenza  sociale,  possano  derivare  dalla 
percezione  della  propria  emarginazione  da  parte  delle  giovani  generazioni  di 
immigrati.
2. Possibili cause delle difficoltà 
La ricerca delle possibili ragioni, che determinano le difficoltà di integrazione degli 
alunni stranieri nei paesi europei, conduce all'individuazione di vari fattori, alcuni dei 
quali appaiono legati al  contesto di appartenenza degli  studenti stessi  mentre altri 
risultano connessi all'ambiente scolastico di accoglienza.
Un primo elemento è dato dalle condizioni socioeconomiche delle famiglie. Nella 
letteratura sull'argomento è ormai un luogo comune affermare,  indipendentemente 
dall'etnia, che la fascia sociale di provenienza così come il grado di istruzione dei 
77Commissione delle Comunità Europee, Libro Verde, cit. p. 7.
78Ivi, p. 8.
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genitori,  in  particolare  quello  della  madre,  influiscono  decisamente  sia  sulle 
motivazioni che sui risultati scolastici e sulla scelta dei percorsi di istruzione dei figli, 
fattori  che a loro  volta  saranno determinanti  per  il  futuro lavorativo dei  giovani; 
tuttavia, le ricerche condotte dalle istituzioni centrali europee mostrano che, anche 
quando appartengano a strati sociali simili, in molti casi la probabilità di conseguire 
risultati scolastici non soddisfacenti è più alta per i migranti rispetto agli autoctoni.79 
In  parte,  le  ragioni  di  questa  discrepanza  sono  da  ricercare  in  alcuni  elementi 
caratterizzanti la condizione specifica delle famiglie immigrate80. In primo luogo, si 
deve ricordare l'esperienza di un disorientamento legato alla perdita di valore delle 
conoscenze  acquisite  precedentemente  all'ingresso nella  società  di  accoglienza,  in 
merito ai meccanismi che disciplinano le relazioni sociali e il funzionamento delle 
istituzioni:  un  tale  vissuto  non  può  non  determinare  difficoltà  nei  confronti  del 
rapporto con queste ultime, fra cui appunto la scuola. 
Un secondo non meno importante e grave motivo di disagio è costituito dalla scarsa 
79Questa conclusione è confermata da studi condotti in aree particolari dell'Europa, come quello di 
Jacobs, Hanquinet e Rea, relativo alla situazione in Belgio. Commentando i risultati che emergono 
da alcune tabelle comparative contenute nel PISA 2006, infatti, essi affermano: 
"Sans  entrer trop dans  les détails,  le  tableau [...]  montre  trois  choses.  D'abord,  toutes origines 
confondues,  les  enfants  d'empoyés  ont  des  scores  plus  forts  en  mathématiques  que  les  enfants 
d'ouvriers. Deuxième constatation, dans le même groupe socio-professionnel, les écarts persistent 
entre autochtones et nouveau arrivants (la catégorie “immigres”). Les écarts entre les autochtones et 
les immigrés ne sont donc pas totalement à attribuer aux différences socioéconomiques.  Troisième 
constatation,  en Flandre,  la  différence  entre  autochtones  et  le  élèves  de  la  deuxième génération 
persiste dans chaque groupe socio-professionnel.  En Communauté française,  elle persiste dans le 
groupe le  plus “élevé” et  dans le  groupe le  plus “bas” sur  l'échelle  sociale  mais  elle  n'est  plus 
significative  au  sein  des  les  groupes  intermédiaries.".  D.  Jacobs,  L.  Hanquinet,  A.  Rea, 
Performances des élèves de l'immigration en Belgique selon l'étude PISA: una comparaison entre la  
Communauté française et la Communauté flamande,  Fondation Roi Baudouin, Bruxelles, 2007, p. 
39.
Si tratta tuttavia di un punto controverso. La validità di tali conclusioni viene contestata da altre 
ricerche: gli studi di Kristen e Granato sui risultati conseguiti da studenti di seconda generazione in 
Germania mostrerebbero il contrario; le autrici sostengono infatti:
"Our  results  show that  educational  outcomes  in  terms  of  attending or  completing  the  highest 
schooling track leading to the Abitur [termine usato per indicare l'esame finale di scuola secondaria 
superiore] considerably vary among different  ethnic  groups.  Second generation young adults,  in 
particular Turks and Italians, experience pronounced disadvantages in comparison to their German 
peers. The central question in this context is to what extent ethnic stratification in the German school 
system  is  related  to  educational  and  social  background.  Our  findings  suggest  that  ethnic 
disadvantages primarily result from social rather than from specific ethnic inequalities, since initial 
differences in the chances of attaining the Abitur disappear after considering educational and social 
origin, the only exception being Italian young adults.". C. Kristen, N. Granato,  The Educational  
Attainment  of  the  Second  Generation  in  Germany.  Social  Origins  and  Ethnic  Inequality,  IAB, 
Discussion Paper, n. 4/2007, p. 4.
80In  proposito,  criteri  interpretativi  illuminanti  possono  essere  desunti  dagli  studi  di  P.  Bordieu 
sull'influenza  del  capitale  culturale  delle  famiglie  sulle  prestazioni  scolastiche  dei  figli  e  dalle 
ricerche di B. Bernstein su ruolo svolto dall'uso dei codici linguistici da parte delle diverse classi 
sociali.  Cfr.  P. Bordieu, J.  Passeron,  La réproduction,  Éditions de Minuit,  Paris,  1964, [tr.  it.  La 
riproduzione, Guaraldi, Rimini, 1972]; B. Bernstein, Class, Codes, Control, Paladin, London, 1971.
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padronanza linguistica, soprattutto da parte dei genitori, che ostacola la realizzazione 
di molteplici attività, fra cui la comunicazione scuola-famiglia o la possibilità per i 
genitori di aiutare i figli nello studio e di orientarli nella scelta di corsi adatti per loro; 
senza considerare le inevitabili ricadute negative della mancanza di consolidamento a 
casa della lingua utilizzata a scuola.
L'eventuale assenza di solidi legami all'interno dei gruppi etnici di riferimento, che si 
verifica quando la situazione della comunità è precaria nel paese di accoglienza, può 
costituire un ulteriore motivo di svantaggio, come mostrano, tra gli altri, gli studi di 
Portes: la mancanza del sostegno derivante da coloro che condividono una comune 
origine  influisce  senza  dubbio  in  modo  negativo  sulle  aspettative  e  sugli 
atteggiamenti nei confronti di possibili progetti di insediamento, dei quali l'istruzione 
dei figli è parte fondamentale.
Come si è già accennato, inoltre, all'interno delle relazioni familiari, soprattutto le 
madri  esercitano una forte  influenza nel  supportare l'impegno scolastico dei  figli, 
specialmente  quanto  più  elevato  è  il  loro  livello  di  istruzione81;  da  ciò  deriva 
un'ulteriore  conseguenza  dei  percorsi  scolastici  incompleti  o  insoddisfacenti  delle 
bambine/ragazze: in questi casi, infatti,  non solo si hanno ripercussioni immediate 
sulle stesse allieve ma, a lungo termine, si possono produrre ricadute negative sulle 
future generazioni.
Infine,  come  mostra  un'ampia  letteratura  in  proposito,  povertà  e  disoccupazione 
incidono  a  loro  volta  sulle  aspettative  individuali  e  familiari:  generando 
emarginazione e sfiducia, inducono a scelte scolastiche di breve respiro, quando non 
a ritenere  l'impegno negli  studi  inutile  e  a  privilegiare  un ingresso precoce degli 
adolescenti nel mondo del lavoro. La possibilità che si realizzi una certa mobilità 
sociale attraverso le generazioni successive viene così fortemente compromessa.
Prendendo  in  considerazione  il  problema  dal  lato  del  sistema  scolastico,  se  è 
innegabile che l'istruzione possa costituire il  trampolino della promozione sociale, 
tuttavia,  quando le istituzioni  non siano aperte verso ragazzi con un  background 
linguistico  e  culturale  diverso  o  non  investano  sufficientemente  in  termini 
organizzativi e finanziari  nella loro formazione, la scuola stessa può costituire  un 
terreno  nel  quale  si  determinano le  premesse  dell'emarginazione  e  della  mancata 
integrazione dei figli dei migranti. 
81A proposito dell'influenza delle aspettative dei genitori sui risultati scolastici di vari gruppi etnici, 
particolarmente  significativi  appaiono  gli  studi  condotti  negli  Stati  Uniti  dall'antropologo  John 
Ogbu.
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Innanzi tutto, è inevitabile che la presenza di un numero elevato di alunni stranieri 
susciti  numerosi  problemi  di  adattamento,  il  più  immediato  dei  quali  è  dato 
dall'eterogeneità di lingue materne e di prospettive culturali all'interno delle scuole e 
delle  singole  classi:  ciò  impone  la  necessità,  per  gli  insegnanti,  di  sviluppare 
specifiche competenze pedagogiche e,  per tutto il  personale scolastico, di adottare 
strumenti  di comunicazione idonei a coinvolgere ed orientare gli  allievi -  tutti gli 
allievi  -  e  le  loro  famiglie.  Il  fenomeno  per  cui  gli  esiti  scolastici  degli  allievi 
migranti della stessa origine variano a seconda dello Stato membro, come risulta dai 
dati delle indagini OCSE82, autorizza a ritenere infatti che le misure organizzative e le 
strategie educative adottate esercitino un impatto significativo sui risultati e rende 
ancor più impellente la necessità di una comparazione a livello di Unione Europea e 
della diffusione delle cosiddette buone pratiche.
Ampiamente diffuse sono anche forme più o meno esplicite di emarginazione e di 
segregazione  scolastica.  In  molti  sistemi  europei,  ad  esempio,  gli  allievi  figli  di 
migranti sono spesso concentrati in alcune scuole “di fatto isolate rispetto al resto del 
sistema”83,  all'interno  delle  quali  viene  offerto  un  insegnamento  di  qualità 
tendenzialmente scadente, come dimostra tra l'altro l'elevato tasso di rotazione degli 
insegnanti;  si  pongono  in  tal  modo  le  premesse  di  futuri  svantaggi  sociali 
difficilmente  superabili  per  questi  ragazzi.  In  alcuni  casi,  invece,  si  registra  un 
particolare tipo di  segregazione  scolastica dei  figli  dei  migranti  attraverso la loro 
iscrizione  alle  scuole  speciali  per  bambini  diversamente  abili;  ma  la 
sovrarappresentazione degli alunni stranieri in questo tipo di scuole, ancora una volta 
in certi  Stati  più che in altri84,  non può non suscitare perplessità;  è a priori  poco 
probabile infatti che il livello di handicap degli allievi migranti sia molto diverso a 
seconda del paese.85
Un'ulteriore forma di segregazione, pur se indiretta, può essere costituita, infine, dalla 
82"[…]  immigrant  students  often  perform  at  levels  significantly  lower  than  their  native  peers. 
However, performance  levels vary across countries.  While immigrant students generally exhibit 
strong learning prerequisites, the size of the performance differences between native students and 
immigrant students varies widely in international comparison. The differences are more pronounced 
in  Austria,  Belgium,  Denmark,  France,  Germany,  the  Netherlands  and  Switzerland.  In  contrast, 
immigrant  and  native  students  perform  at  similar  levels  in  three  of  the  traditional  settlement 
countries,  Australia,  Canada,  New Zealand,  as  well  as  in  Machao-China..[...]"   OECD,  Where  
immigrant students succeed. A compartive review of performance and engagement in PISA 2003, 
Paris, 2006, p. 8.
83Commissione delle Comunità Europee, Libro verde, cit. p. 9.
84Tra i paesi europei,  è  al  sistema scolastico tedesco che viene più frequentemente imputata  una 
marcata tendenza a discriminare con questa modalità i figli degli immigrati.
85Cfr. in proposito Commissione delle Comunità Europee, Libro Verde, cit., p. 10.
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già  ricordata  tendenza  largamente  diffusa  alla  concentrazione  degli  studenti 
immigrati  in  alcuni  indirizzi  di  studio della  scuola superiore  meno prestigiosi  ed 
aventi la finalità di consentire un ingresso immediato nel mondo del lavoro. Si tratta 
di un fenomeno dovuto probabilmente ad un orientamento scolastico inadeguato e/o 
precoce,  che  tiene  conto  prevalentemente  dei  livelli  iniziali  modesti  di  capacità 
linguistica più che delle reali potenzialità e inclinazioni dei ragazzi, le quali rischiano 
di venire sottostimate, generando aspettative di corto respiro.
A  tal  riguardo,  un  classico  sull'argomento,  lo  studio  di  James  Coleman 
sull'uguaglianza delle opportunità educative86, mostra che gli alunni provenienti da 
minoranze,  che  frequentano  scuole  in  cui  viene  praticata  la  segregazione,  non 
sfruttano a pieno il loro potenziale; al contrario, l'essere inseriti in classi nelle quali i 
coetanei  si  esprimono  con  padronanza  nella  lingua  del  paese  ospitante  e  sono 
motivati sul piano scolastico costituisce per loro un forte stimolo all'emulazione. 
In  ogni  caso,  qualunque ne sia  la forma,  la tendenza alla  segregazione scolastica 
indebolisce la capacità del sistema di istruzione di conseguire uno dei suoi principali 
obiettivi, che è quello di favorire l'integrazione offrendo occasioni per lo sviluppo di 
vincoli di solidarietà e di amicizia tra i figli dei migranti e i loro coetanei autoctoni.
In sintesi, l'analisi della situazione europea nel suo insieme, consente di individuare 
alcuni elementi di forte criticità che provocano, a pioggia, ricadute negative non solo 
sui  diretti  interessati  ma  sull'intera  società:  in  primo  luogo,  il  ritardo  con  cui  i 
bambini stranieri iniziano il percorso formativo, che non può mancare di produrre 
effetti  sull'apprendimento;  in  secondo luogo,  un sistematico  svantaggio  scolastico 
degli alunni migranti, che si esprime negli esiti spesso scadenti, nell'elevato grado di 
dispersione e nella scelta di corsi di studio professionalizzanti, che non preludono 
all'accesso  a  gradi  di  istruzione  superiore;  infine,  il  permanere  di  forme  di 
segregazione, più o meno esplicitamente dichiarate e riconoscibili, in contraddizione 
con i principi di uguaglianza e di equità contenuti nei documenti internazionali ai 
quali l'Occidente afferma di ispirarsi. Su questi aspetti l'Unione Europea chiede un 
serio impegno per l'adozione di misure specifiche da parte delle autorità nazionali dei 
vari  Stati  membri,  pur  nella  consapevolezza  -  più  volte  espressa  nei  numerosi 
documenti  formulati  -  che  l'istruzione  non  costituisce  l'unica  causa  di  esclusione 
sociale dei migranti. 
86J. Coleman, Equality of Educational Opportunity, John Hopkins University, Baltimore, 1966.
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3. Il modello dell'intercultura
L'esame di  alcuni  suggerimenti  può fornire spunti  per  considerazioni  utili  circa  i 
modi  e  le  concrete  possibilità  organizzative dell'approccio interculturale sostenuto 
dalla UE.
Nel Libro verde citato si legge:
L'acquisizione da parte  degli  alunni  di una migliore conoscenza della  loro cultura e 
della  cultura degli altri  può consentire agli alunni  immigrati di acquisire  sicurezza e 
costituisce un arricchimento per tutti. Un  insegnamento interculturale di questo tipo 
non deve assolutamente indebolire il ruolo centrale occupato dall'identità, dai valori, e 
dai  simboli  del  paese  ospitante:  Esso  tende  soprattutto  a  stabilire  un  vincolo  di 
reciproco rispetto, a sensibilizzare agli effetti negativi dei pregiudizi e degli stereotipi e 
a sviluppare la capacità di adottare punti di vista diversi, migliorando al tempo stesso la 
conoscenza e incitando al rispetto dei valori e dei diritti fondamentali della società del 
paese ospitante.87
Le espressioni in grassetto nel testo originale sottolineano quale debba essere, agli 
occhi  delle  istituzioni  europee,  la  finalità  fondamentale  dell'intervento  formativo 
della scuola: un'educazione intesa come processo, nel quale si favorisca lo sviluppo 
della capacità di decentramento rispetto al proprio punto di vista, in un rapporto di 
reciproca accettazione,  scevro da pregiudizi, equo, che consenta a tutti  gli  alunni, 
stranieri ed autoctoni, di trarre vantaggio dal confronto critico con la diversità, ai fini 
della loro crescita intellettiva ed umana. 
Il conseguimento di un simile obiettivo richiede che vengano soddisfatte almeno due 
condizioni. In primo luogo appare necessario che si operi contemporaneamente su 
più fronti sinergicamente coordinati fra loro: le misure a favore del dialogo e della 
reciprocità sul piano formativo debbono necessariamente fare parte integrante di un 
più ampio contesto politico di interventi (nel mercato del lavoro, nel settore abitativo 
e in quello sanitario), tesi a costruire una società orientata verso l'integrazione degli 
immigrati: nella complessità del fenomeno, ogni iniziativa che si limiti ad un settore 
parziale  della  società  è  destinato  infatti  ad  essere  inefficace88 o  ad  alimentare 
contraddizioni sociali.
Contemporaneamente,  sul  piano  dell'organizzazione  concreta,  si  richiede  che 
87Commissione delle Comunità Europee, Libro Verde, cit. p. 12.
88"L'istruzione non è l'unica causa dell'esclusione sociale né l'unica soluzione per tale problema.  È 
improbabile  che  l'impatto  di  molteplici  svantaggi  possa  essere  attenuato  con  le  sole  misure 
educative; occorrono quindi approcci multisettoriali, in grado di articolare tali misure con politiche 
sociali ed aconomiche più ampie.". Consiglio dell'Unione Europea,  Conclusioni sulla dimensione  
sociale dell'istruzione e della formazione, cit., p. 2.
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vengano garantite  effettive pari  opportunità di  accesso all'istruzione di  qualità  per 
tutti89: in contrasto con i pregiudizi che, scambiando gli effetti con le cause, talora 
penalizzano  alcune  etnie  rispetto  ad  altre,  ricerche  comparative  condotte  nei  vari 
Paesi  europei  mostrano infatti  come anche i  figli  dei  migranti  conseguano buoni 
risultati quando venga loro consentito di ricevere un'istruzione di qualità, attenuando 
la correlazione tra situazione socioeconomica ed esiti scolastici. 
Ciò premesso, le strategie operative suggerite dall'Unione Europea si riferiscono ai 
due fondamentali aspetti dell'azione formativa, quello strutturale e quello didattico.
Per  ciò  che  concerne  l'aspetto  relativo  alla  strutturazione  dei  corsi  di  studio  nei 
diversi gradi e indirizzi scolastici, i documenti pubblicati in proposito sottolineano 
preliminarmente la necessità di affrontare la sfida dell'integrazione scolastica dei figli 
dei  migranti  adottando strategie di  intervento globali,  che interessino ogni settore 
dell'istituzione, poiché "misure parziali possono semplicemente trasferire i problemi 
di ineguaglianza o di scarsi risultati da un segmento del sistema ad un altro"90.
Entrando  nello  specifico,  si  suggerisce  che  l'azione  formativa  e  socializzante  si 
eserciti in particolare su alcuni punti qualificanti. In prima istanza, l'apprendimento 
quanto più precoce possibile della lingua del paese ospitante (L2), già a partire dal 
ciclo pre-primario, appare come un prerequisito essenziale perché l'accesso a tutti i 
livelli e a tutti i corsi del sistema scolastico non rimanga una dichiarazione puramente 
retorica.
Un ulteriore aspetto,  talora decisivo, è costituito dal  modello di  inserimento nella 
scuola  degli  alunni  stranieri:  l'esperienza  dimostra  infatti  come  un  insegnamento 
separato in classi o scuole speciali alimenti tendenze alla segregazione difficili  da 
eliminare quando siano state suscitate.  Appare di  gran lunga preferibile,  pertanto, 
l'inserimento  nelle  classi  ordinarie  insieme  agli  alunni  autoctoni,  affiancato  da 
interventi di sostegno volti al recupero delle carenze e all'orientamento degli allievi 
stessi  e  delle  loro  famiglie,  organizzati  anche  mediante  il  ricorso  a  interpreti  e 
mediatori culturali e/o in collaborazione con enti locali ed associazioni.
Per evitare la fuga degli alunni autoctoni che si verifica in taluni istituti in presenza di 
una forte concentrazione di alunni stranieri, può rivelarsi vincente la creazione delle 
89"L'inclusione sociale attraverso l'istruzione e la formazione dovrebbe garantire pari opportunità di 
accesso ad un'istruzione di qualità, come pure equità di trattamento, segnatamente adattando l'offerta 
alle esigenze individuali. Al tempo stesso, dovrebbe assicurare pari opportunità di ottenere i migliori 
risultati, cercando di fornire a tutti il più elevato livello di competenze chiave.". Ivi, p. 2.
90Commissione delle Comunità Europee, Libro Verde, cit. p. 10.
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cosiddette "scuole calamita"91; nei casi di insuccesso o di abbandono scolastico, le 
scuole della seconda opportunità92 costituiscono un valido strumento, purché non si 
trasformino in un percorso parallelo e ghettizzante.
Ancora, accanto alla L2, l'apprendimento della lingua di origine dei ragazzi stranieri 
(L1) appare, in linea con la direttiva 77/486/CEE, un elemento fondamentale, in vista 
di una pluralità di obiettivi formativi e di inserimento sociale e lavorativo: come si è 
già illustrato, comprendere e parlare la lingua del proprio gruppo originario rafforza 
senz'altro il senso di identità e l'autostima dei figli dei migranti, può produrre effetti 
positivi sul piano delle abilità cognitive e sui risultati scolastici, oltre ad ampliare il 
ventaglio  delle  opportunità  ai  fini  della  loro  futura  impiegabilità  o  di  eventuali 
progetti di ritorno nel paese d'origine. Favorire l'apprendimento della L1, dunque, si 
rivela  come  un  obiettivo  di  primaria  importanza  oltre  ad  essere  di  non  difficile 
realizzazione,  considerando  i  progressi  della  tecnologia  e  dell'elettronica  oggi  in 
grado di consentire possibilità di comunicazione e di conoscenza ampie e multiformi.
Ulteriori  precisazioni  in  merito  agli  obiettivi  di  una  pedagogia  interculturale  si 
possono trarre da una Comunicazione della Commissione al Parlamento Europeo del 
novembre 2009, nella quale vengono elencate, in sintonia con l'agenda di Lisbona 
(che pone al centro il "triangolo della conoscenza", istruzione/ricerca/innovazione), le 
"competenze-chiave necessarie per la realizzazione personale, la cittadinanza attiva, 
l'inclusione sociale e l'occupabilità in una società della conoscenza"93. Il documento 
non si riferisce in modo specifico alla questione della formazione e socializzazione 
dei  figli  degli  immigrati  ma,  in  generale,  al  tema  dell'istruzione  in  Europa, 
includendo  esplicitamente  gli  studenti  stranieri  nella  categoria  dei  gruppi 
svantaggiati, per i quali è necessario ricorrere a speciali misure di sostegno in vista 
del conseguimento dei medesimi obiettivi, identificati, appunto,  in otto competenze 
chiave:  comunicazione  nella  madrelingua,  comunicazione  nelle  lingue  straniere, 
competenza matematica e competenze di base in scienza e tecnologia, competenza 
91Queste scuole (magnet schools) sono apparse negli Stati Uniti alla fine degli anni Settanta con lo 
scopo di attirare alunni provenienti da quartieri della zona urbana in cui risiedono le classi medie 
attraverso la proposta di materie ed attività interessanti e rare.  Questo sistema può consentire di 
ristabilire l'equilibrio socioeconomico nelle scuole, migliorando contemporaneamente i programmi 
scolastici  nei  quartieri  sfavoriti.  Il  sistema,  sperimentato  anche  in  Europa,  ha  dato  risultati 
incoraggianti.
92Scuole  pensate  per  favorire,  attraverso  interventi  ad  hoc  di  prevenzione  e  di  recupero,  il 
completamento  dei  percorsi  scolastici  da  parte  di  ragazzi  che  hanno  abbandonato  o  stanno  per 
abbandonare gli studi. 
93Commissione  delle  Comunità  Europee,  Competenze  chiave  per  un  mondo  in  trasformazione, 
Bruxelles, 2009.
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digitale,  imparare a imparare,  competenze sociali  e  civiche,  spirito di  iniziativa e 
imprenditorialità, consapevolezza ed espressione culturale.
A parte le competenze linguistiche, che anche in questo caso appaiono prioritarie, 
alcuni tra questi obiettivi formativi meritano una speciale attenzione quando si parli 
di  figli  degli  immigrati:  le  competenze  sociali  e  civiche,  infatti,  richiamano  il 
concetto di cittadinanza, che il documento intende come cittadinanza attiva e dunque 
come attiva partecipazione alla vita di  un paese,  cui  gli  alunni dovrebbero essere 
socializzati. Implicitamente viene così posta una questione sensibile, che rimanda alla 
condizione sopra esposta, relativa alla necessità che gli interventi per l'integrazione 
scolastica siano coerenti con le altre politiche per l'immigrazione; se ne deduce anche 
una indicazione su quale dovrebbe essere, per le istituzioni europee, il  modello di 
cittadinanza riconosciuto formalmente in ciascuno degli Stati membri. Per ciò che 
concerne  l'ultima  competenza  nell'elenco  sopra  riportato,  infine,  il  richiamo  a 
consapevolezza  ed  espressione  culturale  sottolinea  ancora  una  volta  l'importanza 
dell'acquisizione del senso della propria identità culturale originaria da parte di tutti 
gli studenti, a qualunque etnia appartengano.
Non ultimi per importanza ai fini della realizzazione di un effettivo diritto allo studio, 
anzi conditio sine qua non di qualità e di equità nell'istruzione, adeguati interventi sul 
piano finanziario, come, per fare qualche esempio, l'erogazione di sovvenzioni alle 
famiglie e alle scuole con una elevata percentuale di alunni immigrati, la concessione 
di borse di studio per accedere ad istituti prestigiosi, incentivi per gli insegnanti che 
scelgano  di  lavorare  nelle  scuole  meno  favorite  per  periodi  prolungati.  Appare 
evidente infatti che una rotazione frequente dei docenti impedisce la formulazione di 
progetti didattici articolati su un arco di tempo pluriennale e, contemporaneamente, 
disorienta gli alunni, specialmente se stranieri, costringendoli ad adeguarsi a stili di 
insegnamento diversi.
Quest'ultima  considerazione  sposta  l'attenzione  sul  terzo  elemento  che  interviene 
nella formazione e nella socializzazione dei bambini e degli adolescenti, accanto alla 
organizzazione  del  sistema  scolastico  ed  alla  programmazione  metodologico-
didattica:  la  necessità  di  docenti  competenti  e  preparati  ad  affrontare  le  sfide 
dell'integrazione degli alunni figli dei migranti e a gestire la diversità, favorendo lo 
sviluppo della capacità di comunicazione interculturale negli alunni.
Il  citato  documento  sull'integrazione  scolastica  dei  bambini  immigrati  in  Europa 
pubblicato  nel  2004,  dopo  avere  indicato  nell'approccio  interculturale  e 
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nell'insegnamento di L1 ed L2 le sfere dell'azione didattica nelle quali si richiede una 
specifica  preparazione,  rileva  tuttavia  che  "gli  insegnanti  non  hanno  sempre  le 
competenze necessarie per svolgere i compiti richiesti in queste tre aree" e che sono 
ancora "pochi" i paesi europei nei quali si stanno attuando iniziative per sostenere gli 
insegnanti  che  lavorano  con  gruppi  sempre  più  multiculturali  e  multilingue,  "per 
esempio, [...]  finanziando lo sviluppo di materiali didattici conformi all'approccio 
interculturale,  o  [fornendo]  alle  scuole  che  lo  desiderano,  servizi  speciali  in 
quest'area"94. D'alta parte la complessità delle richieste rivolte agli insegnanti è tale 
che evidentemente essi non possono farvi fronte solo attraverso iniziative personali di 
aggiornamento, senza il supporto organizzato e sistematico delle istituzioni.
94Eurydice, L'integrazione scolastica dei bambini immigrati in Europa, 2004, cit.  pp. 72 e 73.
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Capitolo VI
LE SCELTE PROGRAMMATICHE DELL'ITALIA
1. Il caso italiano
Nel panorama internazionale l'Italia si  caratterizza,  come è noto,  per il  passaggio 
piuttosto  rapido  dalla  condizione  di  terra  di  emigrazione  a  quella  di  meta  di 
immigrazione,  a  partire  dagli  anni  Settanta.  Proprio  per  questa  ragione,  prendere 
consapevolezza del nuovo ruolo del Paese nel sistema migratorio globale ha richiesto 
un  tempo prolungato:  basti  ricordare  che  nella  normativa  il  termine  "immigrato" 
compare per la prima volta nel 198695; prima esisteva solo lo "straniero". 
Come la Spagna, il Portogallo e la Grecia, l'Italia ha conosciuto tale trasformazione 
nella fase in cui gli Stati europei centrosettentrionali hanno cominciato ad adottare 
politiche restrittive; si è trattato di flussi spontanei, indipendenti da qualunque forma 
di reclutamento attivo, attratti anche da una certa facilità di ingresso, talora camuffato 
dietro  motivazioni  turistiche,  e  dalla  possibilità  di  inserimento  nell'economia 
sommersa e di permanenza anche in condizioni irregolari.
Il  primo  testo  normativo  che  affronta  la  questione  dell'immigrazione  in  modo 
organico  è  la  citata  legge  "Turco-Napolitano"  (D.L.  25/7/1998,  n.  286),  la  quale 
prevede la determinazione di quote d'ingresso nel paese per motivi di lavoro, accanto 
al riconoscimento di flussi per il ricongiungimento familiare o per ragioni umanitarie; 
introduce  l'istituto  della  carta  di  soggiorno,  che  conferisce  il  diritto  di  residenza 
illimitata agli stranieri presenti nel paese da cinque anni (successivamente portati a 
sei); garantisce l'assistenza sanitaria anche agli irregolari e, come si è in precedenza 
rilevato, sancisce l'obbligo scolastico dei minori indipendentemente dalla posizione 
giuridica.
Nonostante  le  aperture  sul  fronte  dei  diritti  sociali,  tuttavia,  questa  legge  non 
riconosce alcun tipo di diritto politico agli immigrati: la possibilità di prendere parte 
attiva attraverso il voto almeno alle elezioni amministrative, inizialmente prevista nel 
disegno di legge, è stata successivamente stralciata per consentirne l'approvazione. Al 
95
L. 30/12/1986, n. 943.
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contrario, nel 2001 lo jus sanguinis, su cui si fonda in Italia il diritto di cittadinanza96, 
ha indotto le istituzioni a rafforzare i legami con i concittadini  residenti  all'estero 
attraverso l'istituzione del Ministero per gli italiani nel mondo ed il varo della legge 
che attribuisce il diritto di voto agli stessi emigrati97.
Fra i temi che hanno dominato il dibattito pubblico sull'immigrazione in Italia, sia 
anteriormente  che  successivamente  all'approvazione  del  Testo  Unico  n.  286/98, 
quello  che  ha  destato  le  preoccupazioni  più  diffuse,  accanto  ai  timori  per  la 
concorrenza  nel  campo  dell'occupazione,  è  costituito  dalla  sicurezza,  dalla 
convinzione cioè che la presenza degli immigrati sia responsabile di un aumento di 
varie  forme  di  devianza:  da  qui  la  necessità  largamente  avvertita  di  più  severi 
controlli alle frontiere e di interventi non solo repressivi, ma anche preventivi. A tale 
scopo,  sono  state  apportate  alcune  modifiche  al  Testo  unico  attraverso  la  legge 
30/7/2002, n. 189, nota come "Bossi-Fini", che impone un più stretto vincolo tra la 
possibilità di  soggiorno e il  possesso di un contratto di  lavoro,  una riduzione del 
tempo di permanenza legale nel paese per chi perde il lavoro ed un prolungamento 
dei tempi per ottenere la carta di soggiorno. In proposito un'autorevole studioso del 
fenomeno dell'immigrazione, Maurizio Ambrosini, osserva:
Per  vari  aspetti,  a  volte  essenzialmente  simbolici,  altre  volte  più  sostanziali,  [...]  la 
nuova legge tende a comunicare un messaggio di accettazione degli immigrati come 
risorsa  di  ultima  istanza,  da  ammettere  sul  territorio  nazionale  in  forma  ristretta,  e 
comunque provvisoria e reversibile. Un'impostazione del genere può forse rassicurare 
una  parte  della  società  italiana,  ma  non  sembra  preparare  un  terreno  propizio  per 
l'integrazione degli immigrati e dei loro figli.98
Nel luglio  del  2009 è stato  inoltre  approvato il  cosiddetto  "DDL Sicurezza",  che 
sancisce  il  reato  di  clandestinità,  giustificando  le  sanzioni  penali  del  caso  e 
contribuendo  ad  irrigidire  ulteriormente  il  clima  generale  nei  confronti  degli 
immigrati. In particolare, per ciò che concerne i giovani, il provvedimento prevede 
che, al compimento del diciottesimo anno di età, il rilascio del permesso di soggiorno 
al  ragazzo  straniero  sia  subordinato  alla  contemporanea  sussistenza  di  due 
condizioni: la prima richiede che sia affidato o sottoposto a tutela, la seconda che sia 
presente da almeno tre anni sul territorio nazionale e da almeno due inserito in un 
progetto  di  integrazione.  Una  disposizione  che  rischia  di  vanificare  i  percorsi 
96L. 05/02/1992, n. 91.
97L. 27/12/2001, n. 459.
98M. Ambrosini, S. Molina, (a cura di), Seconde generazioni, cit., p. 45.
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pregressi  di  accoglienza  e  di  inclusione  sociale  intrapresi  dai  minori  in  quanto 
categoria cui non è consentita l'espulsione secondo l'art.  19 del T. U. n. 286/1998 
sull'immigrazione.
Il  fenomeno  della  presenza  di  stranieri  che  giungono  in  cerca  di  lavoro  suscita, 
dunque, diffuse preoccupazioni in buona parte dell'opinione pubblica italiana, come 
mostrano  le  oscillazioni  legislative  e  il  dibattito  assai  vivace  sulla  questione 
alimentato anche dai media e da alcune parti politiche, le quali presentano proprio il 
controllo  dell'immigrazione  come uno dei  punti  qualificanti  del  loro  programma. 
Tuttavia,  nonostante l'inasprimento della normativa e gli  atteggiamenti  di chiusura 
diffusi,  il  processo di  insediamento degli  stranieri  è  sensibilmente  cresciuto negli 
ultimi venti anni: si è trattato di un fenomeno per lo più spontaneo, governato con 
difficoltà  e  sanzionato  all'ingresso,  ma  spesso  regolato  attraverso  sanatorie 
successivamente. Molti stranieri sono entrati in modo irregolare, e si sono inseriti nel 
mercato del lavoro andando ad occupare quasi esclusivamente posizioni subalterne, 
nelle  quali  svolgono  attività  di  tipo  manuale99 per  cui  è  carente  l'offerta  di 
manodopera  autoctona.  L'assetto  del  sistema  economico  italiano  crea  infatti  le 
condizioni  per  la  richiesta  di  lavoratori  non  particolarmente  qualificati  nelle 
numerose  piccole  e  piccolissime  imprese  o  nei  settori  dell'industria  turistica  ed 
alberghiera, dell'edilizia, dell'agricoltura, dei servizi alle persone, che offrono scarse 
prospettive di mobilità. A ciò si aggiunge la tendenza del mercato del lavoro post-
fordista ad assumere una struttura a clessidra100 che,  unendosi  alla spinta verso la 
flessibilità e alla tradizionale economia sommersa caratteristica del paese, determina 
la  richiesta  di  manodopera  generica,  soddisfatta  proprio  dagli  immigrati; 
contemporaneamente  la  graduale  diminuzione  di  profili  professionali  intermedi 
rischia  di  congelare,  sia  per  le  generazioni  presenti  che  per  quelle  future,  ogni 
possibilità di un graduale mutamento di status. Quasi completamente inesistente è, 
invece,  la  ricerca  all'estero  di  personale  qualificato  da  parte  di  industrie  ad  alta 
99I cosiddetti lavori delle cinque P: pesanti, precari, pericolosi, poco pagati, penalizzati socialmente.
100"Vari autori, con graduazioni diverse, accettano l'idea di un mercato del lavoro post-industriale a 
forma di "clessidra", in cui all'abbondanza di opportunità dequalificate e sottoretribuite nella fascia 
bassa - la base della clessidra - e alla relativa disponibilità di posizioni professionistiche e tecniche 
nella fascia alta - la parte superiore - fa riscontro un marcato diradamento delle posizioni tecniche 
intermedie  -  il  collo  -  proprio  quelle  che  tradizionalmente  consentivano  un'effettiva  mobilità 
occupazionale degli immigrati nell'arco di una o due generazioni. Si rischia così l'incapsulamento 
delle seconde generazioni immigrate - e invero non solo di loro - in comparti o posizioni lavorative 
privi di ogni prospettiva. Se questo è vero per il caso statunitense, non mancano segnali che, forse 
in modo più temperato, ciò sia realistico anche nelle economie avanzate europee.". M. Ambrosini, 
S. Molina, (a cura di), Seconde generazioni, cit., pp. XVI-XVII.
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tecnologia. 
L'accettazione degli immigrati nella società italiana si è dunque fondata finora solo 
sull'integrazione  subalterna  in  ambito  lavorativo  e  sulla  disponibilità  di  essi  ad 
accettare questo stato di cose. Come osserva ancora Maurizio Ambrosini, esiste a 
questo riguardo una sorta di patto tacito, per i quale "gli immigrati sono ammessi in 
quanto  lavoratori  disponibili  ad  accollarsi  le  occupazioni  sgradite  e  ormai 
diffusamente rifiutate dai lavoratori italiani"; essi dovrebbero in ogni caso accettare 
di  dare  la  precedenza  agli  italiani  "per  l'accesso  alle  occupazioni  più  qualificate, 
come pure a beni sociali scarsi, come le abitazioni fornite dall'edilizia pubblica."101
La contraddittorietà fra la normativa recente che riflette una buona parte dell'opinione 
pubblica ostile verso gli immigrati, da un lato, e la realtà di fatto delle presenze nel 
mercato del lavoro dall'altro, viene confermata da studi condotti da enti ed istituti 
aventi finalità anche molto diverse tra loro102, secondo i quali gli stranieri non solo 
coprono il deficit demografico del nostro paese, ma producono anche l'11% circa del 
PIL italiano  e  svolgono  un  ruolo  sempre  più  importante  per  ciò  che  concerne  i 
contributi previdenziali versati, con un saldo a loro sfavore, sia a fronte di quanto lo 
Stato spende per le politiche di integrazione, sia per i trattamenti pensionistici da essi 
goduti. 
Anche il problema sicurezza viene ridimensionato in queste ricerche, all'interno delle 
quali si evidenzia come, nonostante il forte incremento della popolazione straniera, la 
criminalità in Italia sia aumentata in misura contenuta negli ultimi decenni e come 
dal confronto tra il tasso di criminalità degli italiani e quello degli stranieri regolari 
non si evincano, nel complesso, significative differenze; piuttosto, il coinvolgimento 
criminale degli immigrati irregolari, innegabile ma di difficile quantificazione, appare 
spesso direttamente conseguente alla stessa irregolarità della presenza e alle precarie 
condizioni di vita che ne conseguono. Ne emerge le tesi per cui gran parte dell'ostilità 
e dei sospetti nei confronti degli immigrati appare riconducibile a pregiudizi, con la 
conseguente necessità di investire maggiormente sulla prevenzione e sul recupero, 
coinvolgendo anche i leader associativi degli immigrati stessi.
  
101M. Ambrosini, S. Molina, (a cura di), Seconde generazioni, cit., p. 17.
102Si  vedano,  ad  esempio  i  Dossier annuali  pubblicati  da  Caritas/Migrantes;  M.  Bianchi,  Paolo 
Buonanno,  Immigration and crime: an empirical analysis, Banca d'Italia, Tema di discussione n. 
698, Roma, 2008; A. Accetturo, S. Mocetti, L'immigrazione nelle regioni italiane, in Banca d'Italia, 
Economie regionali, n. 61, Roma 2009
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2. La "via italiana" verso l'integrazione scolastica
Le  informazioni  riferite,  pur  nella  estrema  sintesi,  offrono  un'idea  del  quadro 
complessivamente contraddittorio  che  caratterizza  la  situazione italiana,  in  merito 
all'integrazione degli stranieri e dei loro figli. La questione che qui interessa è quanto 
questa stessa contraddizione sia presente nella scuola italiana.
Come si  è  già  osservato,  le  leggi  e  le  circolari  specifiche  emanate  finora  hanno 
confermato, o almeno non hanno mai smentito la scelta interculturale: l'inasprimento 
della normativa, nei confronti degli stranieri, di cui la legge Bossi-Fini o il "Decreto 
Sicurezza"  sono  espressioni,  infatti,  non  modifica  le  norme  contenute  nel 
Regolamento attuativo del  Testo Unico per ciò che concerne il  diritto allo studio, 
norme ispirate ai principi affermati dall'Unione Europea, così come lo è il documento 
intitolato  La via italiana per la scuola interculturale e l'integrazione degli alunni  
stranieri pubblicato dal Ministero della P.I. nell'ottobre 2007, nel quale è sintetizzata 
in  modo  chiaro  ed  articolato  la  filosofia  ufficialmente  adottata  in  relazione  alla 
questione in oggetto. 
Leggendo  le  linee  programmatiche  in  esso  indicate,  si  ha  l'inequivocabile 
impressione  che  per  le  autorità  scolastiche  italiane  la  prospettiva  interculturale 
costituisca un traguardo irrinunciabile. Nella lettera che il Ministro Giuseppe Fioroni 
invia ai dirigenti scolastici e agli insegnanti, che precede il testo della pubblicazione, 
si indica tale scelta distinguendola con chiarezza da qualunque strategia puramente 
empirica di inserimento il più possibile indolore in un contesto scolastico estraneo:
Adottare  la  prospettiva  interculturale,  la  promozione del  dialogo e  del  confronto fra 
culture, significa non limitarsi soltanto ad organizzare strategie  di integrazione degli 
alunni  immigrati  o  misure  compensatorie  di  carattere  speciale.  Insegnare  in  una 
prospettiva  interculturale  vuol  dire  piuttosto  assumere  la  diversità  come  paradigma 
dell'identità stessa della scuola, occasione privilegiata di apertura a tutte le differenze.103
Dunque la presenza degli stranieri dovrebbe essere considerata non tanto come un 
problema ma come un'opportunità  per  tutti,  comunità ospitante compresa,  al  fine 
dello sviluppo di nuove categorie di interpretazione e di organizzazione della realtà 
103Ministero della Pubblica Istruzione, La via italiana per la scuola interculturale e l'integrazione degli alunni 
stranieri, cit., p. 3.
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scolastica  (e  non  solo).  Più  avanti,  il  testo  riprende  le  parole  del  Ministro, 
aggiungendo infatti significative precisazioni:
Si tratta […] di assumere la diversità come paradigma dell'identità stessa della scuola, 
nel  pluralismo,  come  occasione  per  aprire  l'intero  sistema  a  tutte  le  differenze  (di 
provenienza, genere,  livello  sociale,  storia scolastica).  Tale approccio si  basa su una 
concezione dinamica  della cultura, che evita sia la chiusura degli alunni/studenti in una 
prigione  culturale,  sia  gli  stereotipi  o  la  folklorizzazione.  Prendere  coscienza  della 
relatività delle culture, infatti, non significa approdare ad un relativismo assoluto, che 
postula la neutralità nei loro confronti e ne impedisce quindi le relazioni. Le strategie 
interculturali  evitano  di  separare  gli  individui  in  mondi  culturali  autonomi  ed 
impermeabili,  promuovendo  invece  il  confronto,  il  dialogo  ed  anche  la  reciproca 
trasformazione,  per  rendere  possibile  la  convivenza  ed  affrontare  i  conflitti  che  ne 
derivano.104
La posizione ufficiale adottata dall'istituzione scolastica non potrebbe essere espressa 
più  chiaramente:  pluralismo,  relatività  delle  culture,  dialogo,  reciproca 
trasformazione sono  parole-chiave  che  esprimono  una  concezione  precisa 
dell'integrazione,  intesa come processo dinamico che coinvolge tutti  i  gruppi,  sia 
quello  che  viene  accolto  sia  quello  che  accoglie,  e  che  produce  arricchimento  e 
modificazioni in entrambi.
Tale concezione deve orientare l'azione didattica e le scelte dei contenuti disciplinari 
e dei metodi da parte degli insegnanti; a questo aspetto è dedicata un'ampia parte del 
documento, nella quale vengono individuate dieci linee di azione:
pratiche  di  accoglienza  e  di  inserimento  nella  scuola:  il  momento 
dell'accoglienza appare cruciale per un proficuo percorso scolastico, pertanto andrà 
predisposto con cura dalle scuole, attraverso una ricostruzione della storia personale 
dell'alunno straniero, l'istituzione di un patto educativo con la famiglia, la definizione 
di un piano di lavoro individualizzato e la predisposizione di dispositivi di aiuto allo 
studio anche in tempo extrascolastico;
italiano  seconda  lingua:  dal  momento  che  l'apprendimento  dell'italiano 
rappresenta una componente essenziale dell'integrazione, appare opportuno articolare 
gli  interventi  attraverso  una  fase  organizzativa  che  prevede,  in  primo  luogo, 
l'attivazione di laboratori di "Italiano 2" e l'individuazione di facilitatori linguistici 
esterni  (in  collaborazione  con  enti  locali,  associazioni,  università)  ed  interni  alla 
scuola  e,  in  secondo  luogo,  una  fase  glottodidattica  che  riguarda,  tra  l'altro, 
l'elaborazione e la diffusione di modelli operativi e la formazione dei docenti;
104Ivi, p. 9.
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valorizzazione  del  plurilinguismo:  oltre  alle  lingue  comunitarie,  inglese, 
francese,  tedesco,  spagnolo  e  al  russo,  che  vengono  già  insegnate  nelle  scuole 
secondo una prassi normale, pare opportuno ripensare l'offerta generale, includendo 
le lingue parlate dalle collettività di  immigrati  più consistenti  nelle varie aree del 
paese, in considerazione del fatto che “il mantenimento della lingua di origine è un 
diritto dell'uomo ed è uno strumento fondamentale per la crescita cognitiva”;
relazione  con  le  famiglie  straniere  e  orientamento:  per  favorire  una  scelta 
consapevole  da  parte  delle  famiglie  immigrate,  è  necessario  fornire  informazioni 
adeguate, ricorrendo anche all'intervento di mediatori linguistico-culturali;
relazioni  a  scuola  e  nel  tempo  extrascolastico:  la  prospettiva  interculturale 
respinge gli atteggiamenti assunti in passato da “molti insegnanti”, ispirati o ad una 
concezione  culturalista,  che  rischia  di  assolutizzare  l'appartenenza  etnica  degli 
alunni, o ad una concezione personalista, che sottolinea l'unicità e l'irripetibilità del 
vissuto identitario. La classe deve diventare invece una zona di mediazione tra le 
culture e di socializzazione, in cui si opera non solo attraverso una comunicazione 
fondata sui contenuti, ma anche mediante strategie centrate sulla relazione;
interventi  sulle  discriminazioni  e  sui  pregiudizi:  senza  approdare  ad  un 
relativismo assoluto, appare fondamentale sottolineare la necessità di  mostrare la 
varietà  dei  punti  di  vista  sulla  realtà,  per  combattere  l'etnocentrismo.  Inoltre,  dal 
momento che il pregiudizio comprende una componente emotiva che non si lascia 
smentire  facilmente  da  evidenze  contrarie,  occorre  agire  sul  piano  affettivo  e 
relazionale attraverso il contatto degli uni con gli altri, la condivisione di esperienze 
su un piano paritario, il lavoro per scopi comuni;
prospettive  interculturali  nei  saperi  e  nelle  competenze:  i  contenuti  di 
insegnamento, nelle varie discipline, dovranno essere presentati in modo da favorire 
la consapevolezza dell'esistenza di strutture e modi di pensare differenti attraverso 
una  contestualizzazione  delle  tematiche  affrontate,  evitando  l'essenzialismo  e 
l'oggettivizzazione  delle  culture.  Ad  esempio,  occorrerà  “superare  le  proposte 
marcatamente identitarie e eurocentriche nel campo dell'insegnamento della storia” e 
“allargare  lo  sguardo  degli  alunni  in  chiave  multireligiosa,  consapevoli  del 
pluralismo religioso che caratterizza le nostre società”;
autonomia e reti tra istituzioni scolastiche, società civile e territorio: per evitare 
il  rischio  di  una  sorta  di  “localizzazione  dei  diritti”,  implicito  nell'esercizio 
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dell'autonomia  scolastica,  è  opportuno  diffondere  la  conoscenza  di  esperienze 
positive realizzate dalle scuole in merito alla elaborazione di materiali didattici, al 
coinvolgimento di associazioni ed enti locali, alla costituzione di reti di scuole, nella 
consapevolezza che l'integrazione scolastica è  solo una parte  importante,  ma non 
esaustiva, dell'integrazione complessiva;
ruolo dei dirigenti scolastici: è evidente la funzione strategica svolta in questo 
contesto  dai  dirigenti  scolastici,  i  quali  devono  farsi  carico  di  una  “leadership 
riconosciuta e autorevole, capace di promuovere un  ethos basato sull'apertura e sul 
riconoscimento reciproco e un'assunzione collettiva di responsabilità rispetto ai temi 
dell'integrazione,  dell'educazione  interculturale,  delle  nuove  prospettive  della 
cittadinanza”;
ruolo  dei  docenti  e  del  personale  non  docente:  risulta  parimenti  evidente 
l'importanza del ruolo dei docenti e di un serio impegno di essi nel rinnovamento 
della didattica delle singole discipline e nella adozione di metodologie mirate, che 
privilegino un atteggiamento critico nei confronti della propria cultura e stimolino la 
scoperta di altri  universi culturali,  uscendo dai canoni di una trasmissione lineare. 
Infine,  non va trascurato il  ruolo svolto dagli  operatori  amministrativi,  tecnici  ed 
ausiliari,  i quali spesso costituiscono la prima interfaccia dell'istituzione scolastica 
con cui i nuovi arrivati si confrontano e che pertanto necessitano anch'essi di una 
formazione tale da consentire loro di sviluppare adeguate competenze.
3. Considerazioni conclusive
La realizzazione di un progetto così elevato richiede, come si è visto, che si diano 
una serie di condizioni organizzative. Ne ricordiamo alcune imprescindibili: accanto 
ad  un  ambiente  scolastico  scevro  da  pregiudizi,  ad  insegnanti  aperti  al  dialogo 
interculturale e  formati  specificamente,  all'organizzazione di  interventi  ad hoc,  di 
sostegno  e  di  recupero,  si  richiedono  anche  una  continuità  di  insegnamento  che 
consenta  la  realizzazione  di  progetti  didattici  articolati  su  un  arco  di  tempo 
pluriennale e non limitati a tamponare solo le emergenze, l'introduzione di misure di 
adattamento  delle  pratiche  di  vita  quotidiana  alle  esigenze  di  chi  è  diverso 
culturalmente, l'erogazione di finanziamenti adeguati a supportare le iniziative delle 
scuole e a garantire l'effettiva possibilità di accesso a tutti i livelli di istruzione anche 
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agli alunni stranieri.
Si tratta di condizioni che, ad oggi, non sembrano essere pienamente soddisfatte in 
Italia: basti pensare a due questioni che spesso sono oggetto di discussione anche sui 
media,  cioè  i  tagli  ai  finanziamenti  per  la  scuola  pubblica,  che  sono  andati 
aumentando gradualmente soprattutto negli ultimi anni105, e la precarietà di gran parte 
del  corpo  docente,  che  inevitabilmente  ne  limita  le  possibilità  progettuali  sia  sul 
piano della programmazione didattica che su quello della formazione professionale. 
Su questo ultimo punto, tra l'altro, tutte le indagini fin qui svolte riferiscono che la 
maggior parte degli insegnanti si sente impreparata ad accogliere adeguatamente gli 
studenti stranieri, in termini di carenze conoscitive e metodologiche. Al riguardo, non 
si può negare che nei documenti ministeriali sia presente un costante richiamo alla 
necessità  di  una  specifica  formazione,  iniziale  o  in  servizio,  del  corpo  docente, 
tuttavia  manca  una  definizione  a  livello  centrale  delle  competenze  richieste,  a 
differenza di quanto avviene in altri paesi europei con una più lunga esperienza in 
merito, come il Belgio, l'Olanda, l'Austria, il Regno Unito e la Norvegia, per citarne 
alcuni. Ciò consentirebbe anche di rendere gli interventi maggiormente omogenei nel 
territorio nazionale, pur nel rispetto delle autonome iniziative locali. 
Accanto a questi dati oggettivi e concreti, non si può ignorare, infine, la presenza di 
atteggiamenti dettati dal pregiudizio anche all'interno dell'istituzione scolastica: studi 
e  ricerche106 condotti  soprattutto  nella  scuola  elementare,  affrontano  più  o  meno 
direttamente questo delicato argomento e rivelano la diffusione di forme sommerse e 
frammentate di  stereotipi  e  di  pregiudizi  fra  gli  insegnanti.  Tali  indagini  rivelano 
infatti  come  la  maggior  parte  dei  docenti,  quando vengono  intervistati,  appaiono 
aperti all'universalismo, in linea con la deontologia professionale e con l'esigenza di 
costruire un'immagine positiva di sé, attribuendo l'eventuale esistenza di pregiudizi 
piuttosto ai genitori degli alunni e/o ai  ragazzi stessi; tuttavia quando le domande 
rivolte  dagli  intervistatori  lasciano  cadere  il  riferimento  all'ambiente  scolastico, 
richiedendo opinioni sull'immigrazione in genere, le risposte diventano più ambigue 
105Secondo i  dati  forniti  dal  44° Rapporto  CENSIS sulla situazione sociale del  paese,  nell'anno 
scolastico 2009/2010, a causa degli inadeguati finanziamenti statali, il 56,5% delle scuole italiane 
(dalla  scuola  dell'infanzia  alle  superiori)  hanno  chiesto  alle  famiglie  un  contributo  volontario 
aggiuntivo rispetto alle tasse scolastiche e al costo della mensa. La somma mediamente richiesta si 
aggira sugli 80 euro, con punte fino a 260 euro nei licei.
106MURST,  Esperienze  e  formazione  dei  docenti  nella  scuola  multiculturale,  Roma,  1999,  G. 
Giovannini  (a  cura  di),  Allievi  in  classe,  stranieri  in  città,  Franco  Angeli,  Milano,  1998;  G. 
Gilardini,  Gli insegnanti  e i  mediatori,  in G. Giovannini (a cura di),  La condizione dei  minori  
stranieri in Italia, Fondazione ISMU, 2004.
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ed essi si rivelano partecipi dei timori e delle contraddizioni che il paese vive nei 
confronti  del  fenomeno migratorio  e,  in  generale,  del  rapporto  con  l'alterità  e  la 
diversità.
Risulta dunque evidente che esiste,  talora,  una sensibile distanza fra i diritti  sulla 
carta, sanciti dalla normativa specifica e dai documenti ufficialmente pubblicati dalle 
istituzioni scolastiche, e la situazione concreta, frutto dei provvedimenti del Governo 
e del Parlamento e di certi atteggiamenti diffusi nell'opinione pubblica. Nello spazio 
intermedio si trovano gli operatori scolastici, sui quali grava l'impegno quotidiano di 
far fronte ai problemi dell'integrazione degli alunni stranieri. 
Pare  opportuna,  infine,  qualche  ulteriore  considerazione  sul  tema  delle  "nuove 
prospettive della cittadinanza" di cui parla il testo ministeriale; è chiaro infatti che 
una delle questioni fondamentali e al tempo stesso più complesse, evidenziate dalla 
presenza  dei  figli  di  immigrati,  è  costituita  dal  compito della  scuola  pubblica  di 
formare i futuri  cittadini in una società democratica e multiculturale.  La domanda 
circa quale modello di cittadinanza debba essere proposto ai giovani  solleva un altro 
interrogativo  cruciale,  relativo  alla  possibilità  di  una  educazione  rispettosa  delle 
differenze  culturali  e,  contemporaneamente,  tale  da  non  sacrificare,  in  nome  del 
riconoscimento della diversità, i valori fondamentali della cittadinanza democratica 
che ispirano le istituzioni nel paese.
Gli  organismi  scolastici  competenti,  nel  delineare  gli  orientamenti  generali 
dell'attività didattica relativamente agli specifici ambiti di pertinenza, non possono 
prescindere dal discutere una questione così rilevante, che ha ricadute sia di lungo 
periodo, ai fini della integrazione e della stabilità sociale, sia immediate, in relazione 
al  lavoro  quotidiano  dei  singoli  docenti,  qualunque  sia  la  disciplina  che  essi 
insegnano.
Il caso francese mostra, a quali esiti possa condurre il principio secondo il quale la 
lealtà ai valori politici della repubblica debba senz'altro prevalere rispetto all'identità 
etnica. La difficoltà ad accettare l'abbigliamento delle ragazze, che nelle intenzioni 
delle  autorità  statali  costituisce,  come si  è  visto,  una  rigorosa  affermazione  della 
laicità dello Stato e, soprattutto, una forma di emancipazione e di libertà in nome 
della parità fra i sessi, d'altra parte finisce col violare un altro principio irrinunciabile, 
che è il rispetto in generale dovuto alle diverse opinioni e filosofie di vita, espresse 
dalle  varie  tradizioni  etniche.  Una  scuola  pubblica  che  miri  all'assimilazione  o 
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all'indifferenza rispetto ad esse non dà prova di tenere nella giusta considerazione le 
identità non politiche dei futuri cittadini.
A tale proposito, uno studioso di questioni dell'educazione e della società, Marcello 
Ostinelli,  richiamandosi  esplicitamente  a  Rawls,  indica  nell'educazione  alla 
ragionevolezza, intesa come disponibilità ad assumersi gli oneri del proprio giudizio, 
la via da seguire per uscire dal dilemma:
Al cittadino democratico si richiede la capacità di distinguere tra quanto è accettabile dal 
punto di vista pubblico ed è condiviso dalle diverse concezioni presenti nella cultura 
della  società,  e  quanto  è  accettabile  dal  punto  di  vista  pubblico  e  tuttavia  non  è 
condiviso da questa o quella particolare concezione della vita buona; tra quel che di una 
particolare concezione è oggetto di rispetto pur non potendo essere accolto nel punto di 
vista  pubblico,  e  quel  che  non  è  accettabile  dal  punto  di  vista  pubblico,  in  quanto 
contrasta con gli ideali politici sottesi all'idea di cittadinanza democratica. Ogni volta si 
tratta di saper interpretare correttamente il criterio della ragione pubblica, distinguendo 
tra ragione pubblica e ragioni non pubbliche. È un esercizio di ragionevolezza, avrebbe 
detto Rawls, che incomincia sui banchi di scuola e che sarà continuamente messo alla 
prova nell'arco della vita.107
Un compito difficile  e  delicato che richiede alle istituzioni,  scolastiche e non, un 
impegno mirato e costante. Per molti anni, nota Maurizio Ambrosini, "volontarismo e 
sperimentalità  diffusa  hanno  prevalso,  in  un  laborioso  ed  esteso  "fai-da-te" 
dell'integrazione scolastica: uno sforzo per molti aspetti ammirevole, ma affidato in 
larga  misura  alla  generosità  e  all'auto-organizzazione  degli  insegnanti"108;  vale  la 
pena di domandarsi quanto ancora questo costume sia praticato: la presente ricerca si 
propone di verificarlo, sia pure in un settore dell'istruzione ed in un'area territoriale 
molto limitati.
107M. Ostinelli, Educazione civica democratica e multiculturalismo, in C. Galli, Multiculturalismo, 
Il Mulino, Bologna, 2006, p. 137. 




GLI INSEGNANTI E LE PRATICHE DI INTEGRAZIONE. 
Risultati di un'indagine quantitativa
1. Il questionario e il campione di ricerca
L'indagine  è  stata  condotta  mediante  la  somministrazione  di  un  questionario  a 
insegnanti  in  servizio  presso  alcune  scuole  superiori,  rappresentative  dei  diversi 
indirizzi di  istruzione, presenti  nelle tre principali  sedi di  riferimento per l'utenza 
della provincia di Livorno: la città di Livorno, Cecina, Piombino.
Il campione utilizzato non è di tipo probabilistico109, pertanto il presente lavoro non 
può in alcun modo aspirare alla rappresentatività statistica ma si propone come un 
primo approccio puramente esplorativo delle caratteristiche che sta assumendo, negli 
istituti superiori della provincia, il processo di integrazione degli alunni stranieri, la 
cui presenza negli ultimi anni ha registrato, come si è visto, un costante aumento.
L'individuazione  delle  scuole  da  coinvolgere  nell'indagine  e  dei  docenti  ai  quali 
somministrare il  questionario è  stata effettuata sulla  base di  alcune caratteristiche 
particolarmente significative per le possibili implicazioni in esse contenute. La scelta 
degli  istituti  risponde  all'esigenza  di  conoscere  e  confrontare  problematiche 
didattiche,  modalità  organizzativo-relazionali  e  vissuto  quotidiano  in  scuole  che 
offrono tipi di formazione molto diversi tra loro, come i licei e gli istituti tecnico-
professionali,  nei  quali,  tra  l'altro,  l'entità  numerica  dell'utenza  straniera  è  molto 
109Non esistono dati ufficiali relativi al numero degli insegnanti direttamente coinvolti nel processo di 
integrazione degli alunni stranieri né, d'altra parte, è possibile operarne una ricostruzione verosimile, 
a causa della fluidità dell'organizzazione interna tipica degli istituti di istruzione superiore. In ogni 
scuola infatti  l'assegnazione dei  docenti  alle  classi  viene disposta  dal dirigente,  in base a criteri 
fissati dal Consiglio di Istituto e alle proposte del Collegio dei docenti, dai quali è possibile derogare 
solo quando la situazione contingente lo imponga. A seconda della disciplina di insegnamento e del 
diverso orario curricolare, inoltre, i docenti prestano servizio in un numero variabile di classi.
Al Consiglio di Istituto competono funzioni di indirizzo politico amministrativo di ciascuna scuola; 
esso è composto dal Dirigente, che ne fa parte di diritto, e dai rappresentanti di tutte le componenti 
scolastiche (docenti, personale amministrativo, tecnico e ausiliario) e dei genitori degli alunni.
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diversificata. Per tali ragioni sono stati individuati i seguenti istituti: Liceo Niccolini-
Palli, ITC Vespucci, ITG Buontalenti e IPSIA Orlando di Livorno, Liceo Fermi e 
ISIS Polo di Cecina, Liceo Carducci e ISIS Einaudi-Ceccherelli di Piombino110. 
Per ciò che concerne i professori, in ognuna delle otto scuole prescelte sono state 
distribuite  dieci  copie  del  questionario  a  insegnanti  di  classi  prime  con  allievi 
stranieri e dieci a insegnanti di quinta, in modo che, per ciascuno dei due livelli di 
corso, fossero rappresentati docenti di tutte le discipline normalmente presenti nel 
curricolo
La decisione di rivolgersi a professori delle classi iniziali e terminali del corso di 
studi è  stata  dettata  dall'esigenza di  verificare  quali  differenze  possano emergere, 
nell'arco del quinquennio, in relazione al percorso di crescita e di maturazione degli 
adolescenti - non solo gli stranieri - coinvolti nel processo di integrazione; infine, la 
scelta di interpellare docenti di tutte le discipline contemplate nei rispettivi corsi di 
studio  si  deve  all'evidente  esigenza  di  accertare  se,  e  in  quale  misura,  gli  stessi 
contenuti  disciplinari,  i  particolari  punti  di  vista  in  essi  impliciti  e  le  specifiche 
competenze  richieste  agli  alunni  nello  studio  degli  stessi  possano  esercitare 
un'influenza su qualche aspetto del fenomeno che qui interessa.
Il questionario considera la vita scolastica da tre punti di vista fondamentali: il primo, 
di carattere formale-amministrativo, concerne le iniziative del Collegio dei docenti in 
merito alla eventuale organizzazione di corsi  ad hoc per favorire l'integrazione dei 
ragazzi stranieri, al ricorso a mediatori culturali, all'orientamento delle famiglie, ai 
corsi di formazione del personale scolastico, ai rapporti con gli enti locali e con le 
associazioni operanti sul territorio; il secondo si riferisce alla programmazione dei 
consigli di classe e dei docenti delle singole discipline, alle ricadute formative sugli 
alunni  -  tutti gli  alunni  -  e  alle  iniziative  volte  a  prevenire  ed  ostacolare,  nella 
normale quotidianità della vita di classe, la diffusione dei pregiudizi; infine il terzo, 
di  carattere  psicologico-sociale,  intende  rilevare  sia  l'atteggiamento  dei  ragazzi 
italiani e delle loro famiglie, che la partecipazione degli immigrati alla vita scolastica 
quotidiana e le reazioni di questi ultimi ad eventuali episodi di etichettamento o di 
discriminazione da parte dei loro compagni.
Nel mese di marzo 2011, allo scopo di verificarne la validità, sono state distribuite 
presso  il  Liceo  Fermi  di  Cecina  venti  copie  della  prima  bozza  del  questionario, 
110Per i dati relativi alle presenze di alunni stranieri nei singoli istituti, si confronti la tabella 
riportata nel cap. I.
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accompagnate  da  un  invito  ai  docenti  ad  esprimere  eventuali  osservazioni,  che 
potessero consentire qualche modifica e/o qualche correzione. Dopo avere apportato 
alcune lievi integrazioni, che non ne hanno alterato i contenuti e lo spirito, a partire 
dal mese di novembre centocinquanta copie (ulteriori dieci per il Liceo Fermi, venti 
per ciascuna delle altre scuole) sono state distribuite negli istituti sopra menzionati, la 
compilazione delle quali si è protratta per diversi mesi, a causa di una molteplicità di 
ragioni legate, in parte, alle scadenze scolastiche dei docenti, soprattutto in alcune 
scuole di Livorno. La restituzione è terminata alla fine del mese di marzo: in tutto 
sono novantuno le copie compilate.
Nella sua versione definitiva, il questionario comprende 59 domande, delle quali 58 a 
risposta chiusa, polare o multipla, e solo una a risposta aperta, raggruppate in 7 aree:
a. Programmazione e metodologie didattiche;
b. Stereotipi e pregiudizi;
c. Ricadute formative;
d. Rapporti con le famiglie;
e. Formazione del personale;
f. Opinioni e suggerimenti:
g. Informazioni generali sull'insegnante che compila il questionario
Il campione è costituito da novantuno docenti, per lo più di sesso femminile (81,3%), 
aventi un'età media intorno ai cinquanta anni, prevalentemente di ruolo (85,7%), il 
53,8 % dei quali in servizio da almeno venticinque anni. Poco più della metà di essi 
(56,0%) insegna materie che appartengono all'area linguistico-letteraria e filosofico-
sociale, il 37,4% materie afferenti all'area scientifica e tecnica, mentre un 6,6% non 
indica la propria disciplina di insegnamento; la maggior parte (53,8%), infine, svolge 
il suo lavoro nelle classi prime, il 27,5% nelle quinte, cui si aggiunge una piccola 
percentuale (8,8%) che insegna in entrambe; il 9,9% non dà indicazioni in proposito.
Si  tratta,  in  numeri  assoluti,  di  cinquantuno  professori  di  istituti  tecnici  e 
professionali e quaranta di liceo, così distribuiti nelle varie sedi:
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Sede Istituto N. docenti





Cecina ISIS Polo-Cattaneo 18
Liceo Fermi 17
Totale 35
Piombino ISIS Einaudi-Ceccherelli 14
Liceo Carducci 15
Totale 29
Risulta evidente che gli  insegnanti  delle scuole della città di  Livorno sono meno 
rappresentati  rispetto  a  quelli  del  resto  della  provincia;  ne  è  ragione  una  certa 
riluttanza  alla  compilazione  del  questionario  motivata,  come  si  è  accennato,  col 
richiamo  ai  numerosi  impegni  scolastici  da  parte  dei  professori.  Ciò  induce  a 
riaffermare l'intento puramente esplorativo e non rappresentativo di questo lavoro.
2. Modulo A: Programmazione e metodologie didattiche
La  sezione  si  propone  di  evidenziare  alcune  delle  finalità  che  orientano  la 
programmazione  didattica  dei  consigli  di  classe  e  dei  singoli  insegnanti,  in 
considerazione  della  presenza  di  alunni  stranieri  nella  scuola,  e  le  strategie 
metodologiche maggiormente utilizzate per facilitarne l'accoglienza e l'integrazione.
Programmazione didattica collegiale e individuale
Dall'analisi dei dati emerge che circa la metà (51,6%) dei consigli di classe dei quali 
fanno parte gli insegnanti che hanno risposto al questionario, nella programmazione 
annuale delle attività didattiche ha tenuto conto delle indicazioni ministeriali relative 
alla adozione di una pedagogia interculturale; un'esigenza avvertita in ogni tipo di 
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istituto, ma specialmente nei tecnici e nei professionali111, dove la presenza di alunni 
stranieri è decisamente superiore. La percentuale aumenta di qualche unità (57,1%) 
nel  caso  di  singoli  insegnanti  che  hanno  previsto  attività  specifiche  in  vista  del 
medesimo  scopo;  si  tratta  prevalentemente  di  docenti  di  discipline  appartenenti 
all'area umanistica, i più sensibili all'esigenza di una didattica speciale per i ragazzi 
stranieri, come mostrano anche i dati relativi al modulo E del questionario.
Una delle metodologie che appaiono di gran lunga più diffuse (Tabella 1) risulta 
l'individuazione  di  tematiche  comuni  che  possano  offrire  l'opportunità  di  un 
confronto  fra  punti  di  vista  differenti,  non  solo  in  un  orizzonte  specificamente 
disciplinare e interdisciplinare, ma anche nella prospettiva dei contributi offerti dalle 
diverse culture etniche:  una strategia didattica,  questa,  particolarmente efficace al 
fine di promuovere l'abitudine al superamento dell'egocentrismo intellettivo, il quale 
può tradursi  agevolmente  in  etnocentrismo.  Altrettanto  proficue  appaiono le  altre 
modalità maggiormente utilizzate, cioè l'uso di strumenti mediatici e l'organizzazione 
di attività di gruppo: è ormai un luogo comune per gli educatori riconoscere, da un 
lato, la capacità di coinvolgimento del pubblico tipica delle immagini e delle storie 
narrate mediante film o documentari, dall'altro il potere formativo di una riflessione 
critica  collettiva  su  tematiche  condivise  che,  se  opportunamente  guidata  in  una 
situazione  paritetica  fra  i  partecipanti,  può  favorire  lo  sviluppo  dell'abitudine 
all'ascolto delle ragioni altrui, alla conoscenza reciproca e all'analisi critica di quanto 
- opinioni o comportamenti - normalmente viene dato per scontato.
Un buon numero di insegnanti, inoltre, tenendo presumibilmente conto anche della 
diffusione più o meno latente di pregiudizi fra i ragazzi italiani, sostiene di analizzare 
in  modo mirato  il  pregiudizio,  le  sue cause,  le  sue conseguenze e di  favorire  la 
diffusione di materiale didattico multiculturale fra i ragazzi, mentre percentuali più 
modeste di docenti affermano di leggere e commentare in classe documenti ufficiali 
nazionali  o  internazionali  o  di  partecipare  a  iniziative  culturali  proposte a  livello 
territoriale.  A tale  proposito,  come  risulta  anche  dalle  risposte  al  modulo  F  del 
questionario,  gli  insegnanti  sembrano  percepire  come poco  adeguato  il  supporto 
offerto dagli enti locali.
111Gli insegnanti degli istituti tecnici e professionali che, a questo riguardo, hanno risposto 
positivamente alla domanda, risultano circa il doppio rispetto a quelli dei licei.
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La formazione del cittadino
Una  delle  finalità  imprescindibili  della  programmazione  didattica,  collegiale  ed 
individuale, è data senza dubbio dal modello di futuro cittadino che la scuola intende 
formare, un modello definito con una certa chiarezza nei documenti ufficiali, verso il 
quale  si  richiede  una  speciale  attenzione  da  parte  degli  insegnanti  nella  loro 
quotidiana  attività  di  formatori,  proprio  anche  in  considerazione  dell'incremento 
graduale  di  presenze  straniere  nel  paese,  che  rende  questo  tema,  di  per  sé 
fondamentale,  ancor  più  sensibile.  A  questo  proposito,  la  domanda  A6112, 
richiamandosi ad alcuni  valori della Costituzione italiana, come l'eguaglianza e la 
parità tra i sessi, chiede ai docenti di esprimersi in merito a tre opzioni di risposta, 
nelle quali si esprimono sinteticamente i punti di vista che ispirano le politiche nei 
confronti  dell'immigrazione  e  dell'integrazione  degli  stranieri:  nell'ordine, 
assimilazione, interculturalismo, multiculturalismo. In breve, si chiede se tali valori 
siano  da considerarsi  senz'altro  universali  oppure  relativi,  in  quanto storicamente 
determinati,  e  dunque  tali  da  poter  essere  sottoposti  essi  stessi  a  discussione  e 
dialogo critico, o ancora, se ogni individuo abbia il diritto di sostenere i principi nei 
quali crede solo finché la convivenza sociale non ne venga minacciata. 
Nonostante  più  della  metà  degli  insegnanti,  come  si  è  visto,  abbia  sostenuto  di 
volersi  ispirare  alle  indicazioni  ministeriali  circa  una  pedagogia  interculturale, 
solamente  un  terzo  scarso  dei   rispondenti  (30,4%)  sceglie  l'opzione  2,  la  più 
coerente con i principi sostenuti dall'istituzione scolastica centrale, mentre circa uno 
su  due  docenti  (51,9%)  sceglie  l'opzione  1,  ispirata  all'universalismo  di  matrice 
illuministica,  per  la  quale  tali  principi  sono  da  ritenere  senz'altro  universali.  È 
interessante notare a  questo riguardo che anche i  dodici  insegnanti  che,  venendo 
meno alla consegna, hanno indicato due o tre opzioni di  risposta,  considerandole 
forse complementari, hanno tutti scelto anche la prima.
112A6: Considerando  la  formazione  dei  futuri  cittadini,  rispetto  ai  principi  fondamentali  della 
Costituzione italiana, come l'eguaglianza e la parità tra i sessi, secondo la Sua opinione la scuola 
deve:
1. affermare la priorità di tali valori, in quanto universali
2. promuovere la discussione e il dialogo critico anche su tali valori, in quanto espressione di 
una cultura storicamente determinata
3. sostenere il diritto di ciascuno alle proprie convinzioni, finché non mettano in pericolo la 
convivenza sociale
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Si  può  ipotizzare  che,  nonostante  l'impegno  a  favorire  negli  studenti  un 
atteggiamento  critico  e  di  decentramento  rispetto  al  proprio  punto  di  vista,  che 
emerge dalle risposte alle domande precedenti,  il modello di socializzazione offerto 
alle  generazioni  cui  gli  stessi  professori  appartengono  abbia  favorito  un  certo 
automatismo intellettivo, nel quale si sono espresse convinzioni radicate e profonde 
circa  i  valori  che  fanno  parte  integrante  della  tradizione  culturale  occidentale. 
L'esempio della  Francia tuttavia mostra,  come si  è  visto,  una sorta  di  inevitabile 
sbocco  di  tali  convinzioni  verso  un  processo  di  tipo  assimilazionistico,  con 
conseguenze  negative  rispetto  alla  possibilità  di  agevolare  l'integrazione  degli 
studenti stranieri nella scuola e soprattutto nella società. 
Senza avanzare la pretesa che le tre opzioni di  risposta suggerite  implichino una 
capacità discriminatoria inequivocabile fra le tre filosofie cui si riferiscono, poiché la 
stessa  formulazione  sintetica  lo  impedisce,  tuttavia  i  dati  raccolti  sembrano 
confermare l'esigenza che le istituzioni scolastiche si facciano carico di promuovere 
tra gli insegnanti una discussione sui requisiti di base della formazione del cittadino e 
sulle implicazioni operative di ciascuna delle concezioni dei valori sopra esposte.
Misure per l'accoglienza
Tutti gli istituti qui considerati, in special modo gli istituti tecnici e professionali, 
hanno  messo  in  atto  specifiche  misure  per  favorire  l'accoglienza  e  l'integrazione 
degli alunni stranieri: abbastanza prevedibilmente, gli interventi di gran lunga più 
adottati  (Tabella  2)  risultano  l'istituzione  di  corsi  di  lingua  italiana  in  orario 
extrascolastico  e  l'attivazione  di  corsi  di  recupero  e  di  sostegno,  volti  a  colmare 
specifiche lacune nelle conoscenze e nelle competenze individuali;  circa un terzo 
delle scuole ha fatto ricorso inoltre alla collaborazione di mediatori culturali e, in 
misura  di  poco inferiore,  a  interventi  di  sostegno psicologico  per  gli  alunni  che 
mostrano un vissuto di disagio o anche ad accordi con associazioni di volontariato e 
di  promozione sociale.  Meno diffusi i  corsi di  aggiornamento del  personale o gli 
incontri  con  i  genitori  degli  alunni  stranieri;  un  aspetto,  quest'ultimo,  la  cui 
importanza  essenziale  viene  sottolineata  nella  letteratura  sull'argomento  e  nei 
documenti ufficiali emanati dalle istituzioni nazionali ed europee ma che, a livello 
dei singoli istituti, sembra incontrare ancora difficoltà ed ostacoli, che si oppongono 
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all'instaurarsi a pieno di un circolo virtuoso di collaborazione scuola-famiglia113. In 
nessun caso fra quelli esaminati, infine, sono stati attivati corsi di lingua e cultura dei 
paesi  di  origine  dei  ragazzi  immigrati,  che  pure,  come  si  è  visto,  vengono 
raccomandati con insistenza nei vari documenti ufficiali italiani ed europei, per la 
validità formativa in essi implicita, relativa al rafforzamento del senso di identità e di 
autostima degli alunni stranieri. 
D'altra  parte,  l'impressione  generale  è  che  fra  le  possibili  misure  di  accoglienza 
esistano  delle  priorità  irrinunciabili  e  che,  pertanto,  tutti  gli  interventi  adottati 
obbediscano all'esigenza di far fronte alle urgenze più immediate della quotidianità, 
attraverso  la  creazione  di  condizioni  per  le  quali  gli  alunni  immigrati  possano 
acquisire quei prerequisiti essenziali, linguistici e disciplinari, che consentano loro di 
poter  seguire  giorno  per  giorno  le  lezioni  in  classe  e  comunicare  in  modo 
soddisfacente, sentendosi supportati nel loro impegno dagli adulti di riferimento.
Tale impressione viene in buona parte confermata dal  giudizio che gli  insegnanti 
esprimono sulla efficacia delle misure per l'accoglienza e l'integrazione: uno su tre 
circa  non  appare  pienamente  soddisfatto,  indicando  diverse  ragioni,  fra  le  quali 
prevalgono nettamente l'insufficienza delle ore previste per i corsi specifici attivati, 
la carenza di formazione del personale e l'inadeguatezza del sostegno offerto dalle 
famiglie.  Queste  sembrano  dunque essere  le  necessità  davvero  prioritarie  e/o  gli 
elementi di criticità che le scuole in questione stanno affrontando.
Appare  interessante  notare,  tuttavia,  che  i  corsi  ad  hoc attivati,  se  da  un  lato 
dovrebbero essere potenziati  secondo alcuni  insegnanti,  per  altri  costituiscono un 
sovraccarico di  impegno per i ragazzi,  verosimilmente non del  tutto vantaggioso. 
Una  simile  considerazione  evidenzia  la  complessità  e  perfino  l'implicita 
contraddittorietà delle esigenze che la scuola si trova a fronteggiare  e le difficoltà 
connesse alla ricerca di interventi efficaci e, nel contempo, equilibrati.
3. Modulo B: Stereotipi e pregiudizi
Il modulo B si propone di sondare quanto, nella percezione degli insegnanti, siano 
diffusi fra gli allievi italiani gli stereotipi e i pregiudizi nei confronti degli stranieri e 
quanto l'attività didattica e il clima scolastico possano eventualmente risentirne. Alla 
113Si veda in proposito l'analisi dei dati relativi al modulo D
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domanda-filtro iniziale "Nelle sue classi circolano fra i ragazzi stereotipi comuni o 
qualche forma di pregiudizio nei confronti degli alunni stranieri?", quarantasei dei 
novantuno insegnanti che hanno compilato il questionario hanno risposto "no", più 
della metà dei quali in servizio nei licei. È possibile che in questo genere di scuole, 
che presuppongono una  scelta  di  prosecuzione degli  studi  a  livello  universitario, 
l'esiguo  numero  di  presenze  straniere,  verosimilmente  già  selezionate  per 
formazione, competenze di base e, forse, estrazione sociale, determini più facilmente 
una minore percezione della "diversità" dei ragazzi aventi altra origine culturale ed 
una  loro  spontanea  integrazione  nei  gruppi-classe.  A  questo  riguardo, 
un'osservazione interessante viene suggerita da una docente, la quale avanza l'ipotesi 
che  gli  stereotipi  che  circolano  nel  suo  istituto  colpiscano  piuttosto  gli  stranieri 
presenti nella comunità cittadina che gli alunni stessi, con tutta evidenza vissuti come 
normali compagni di scuola, senza considerazione per l'origine. 
Alcune  reazioni  di  insofferenza  vengono  registrate  prevalentemente  negli  istituti 
tecnici e professionali, nei quali si verificano talora anche atti di bullismo, sebbene 
più frequentemente i pregiudizi si esprimano nella forma di battute provocatorie, uso 
di nomignoli o frecciatine ironiche, di  cui  sono fatti  oggetto i ragazzi stranieri in 
generale ma, secondo circa la metà dei rispondenti, particolarmente quelli di prima 
generazione. Le ragioni di tali atteggiamenti, nell'opinione degli insegnanti (Tabella 
3), sono tipicamente costituite, da un lato, dalla convinzione circa l'inferiorità delle 
culture "diverse" e, dall'altro, dalla persuasione che i nuovi arrivati possano essere di 
ostacolo nei confronti degli italiani in vista del conseguimento dei posti di lavoro. 
Ancora: quasi uno su tre fra i rispondenti fa riferimento alla presunta inclinazione 
alla devianza da parte degli immigrati come ulteriore motivazione della diffusione di 
pregiudizi, mentre solo uno su cinque indica l'inferiorità razziale.
Coerentemente con gli stereotipi comuni, vittime privilegiate dei pregiudizi paiono 
essere gli  albanesi,  i  rumeni  e  i  ragazzi  di  religione musulmana (Tabelle  4 e  5), 
mentre  gli  adolescenti  italiani  interessati  da  questo  tipo  di  atteggiamento 
appartengono, nella percezione degli  insegnanti  (Tabella 6),  per lo più a  famiglie 
aventi uno status medio-basso, ma soprattutto un background culturale medio-basso, 
anche  se  nessuna  fascia  sociale  ne  appare  esente;  non  vengono  indicati  dai 
professori,  invece,  gruppi  od  associazioni  particolari  cui  i  ragazzi  facciano 
riferimento:  ciò  induce  a  ritenere  che,  nel  caso  degli  studenti,  si  tratti  della 
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assunzione  di  atteggiamenti  comunemente  diffusi  nel  paese  senza,  tuttavia,  una 
precisa matrice di carattere politico derivante da militanza attiva.
In  reazione ai  pregiudizi  di  cui  sono fatti  oggetto,  in  generale i  ragazzi  stranieri 
tendono  ad  assumere  un  vasto  ventaglio  di  atteggiamenti  (Tabella  7),  che 
verosimilmente dipendono sia dalla personalità individuale sia dalla situazione e dal 
momento particolare che ciascuno di essi sta attraversando; viene registrata tuttavia 
come  prevalente  la  tendenza  a  contestare  apertamente  l'immagine  stereotipata  e 
pregiudiziale dei gruppi etnici cui appartengono; tale atteggiamento, più diffuso fra 
le  ragazze  secondo  alcuni  professori,  è  seguito  dalla  tendenza  ad  enfatizzare  la 
propria  diversità,  rilevata  maggiormente  fra  i  maschi  di  prima  generazione,  e 
dall'inclinazione verso una sorta di disidentificazione rispetto al proprio gruppo di 
origine, che caratterizza piuttosto gli studenti di seconda generazione, evidentemente 
più integrati  (o tendenzialmente assimilati?),  se non altro  per  le loro competenze 
linguistiche. In alcuni casi gli insegnanti segnalano anche una propensione ad isolarsi 
rispetto agli altri diffusa in entrambi i sessi, e solo un numero  modesto di rispondenti 
fa riferimento ad un vero e proprio rifiuto della scuola o a qualche caso di reazione 
violenta (fisica o verbale),  in particolare da parte di alunni appartenenti a precise 
etnie,  come  ucraini,  albanesi  e  rumeni.  È  necessario  ricordare,  tuttavia,  che  le 
percentuali  che  si  riferiscono  alle  diversità  di  comportamento  fra  i  vari  gruppi 
(maschi/femmine,  ragazzi  di  prima/seconda  generazione)  non  rilevano  grandi 
differenze.
Dai dati risulta infine che per lo più i consigli di classe hanno elaborato strategie 
operative  comuni  per  far  fronte  ad  azioni  esprimenti  pregiudizio  da  parte  degli 
alunni:  si  tratta  prevalentemente  della  discussione  aperta  e  diretta  con  la  classe, 
giudicata senz'altro come la più efficace,  e,  contemporaneamente,  della ricerca di 
tutte le occasioni di conoscenza reciproca fra i ragazzi; in proposito, le percentuali 
salgono  quando  si  considerino  le  scelte  dei  singoli  insegnanti  (Tabella  8):  ciò 
rimanda  alla  adozione  di  strategie  didattiche  quali  l'organizzazione  di  attività  di 
gruppo  e  l'analisi  del  pregiudizio,  di  cui  si  è  discusso;  a  questo  riguardo,  una 
professoressa precisa anche di ricorrere all'uso della narrazione di storie, come prassi 
volta a fornire stimoli di riflessione e di discussione collettiva. Rare, al contrario, le 
iniziative  di  tipo  sanzionatorio,  mentre  pochissimi  docenti  scelgono  di  astenersi 
dall'intervenire, nella convinzione che sia opportuno non enfatizzare un fenomeno 
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destinato ad estinguersi spontaneamente; qualche professore precisa infine che il tipo 
di  intervento dipende dalla  gravità  dei  comportamenti.  Ciò che comunque risulta 
evidente  è  la  consapevolezza  della  necessità  di  contenere  la  diffusione  di 
atteggiamenti  esprimenti  pregiudizi  e  di  respingerli  senz'altro  non  appena  si 
presentano, per prevenirne l'ulteriore diffusione.
4. Modulo C: Ricadute formative
Le domande presenti in questa sezione del questionario tendono a far emergere quali 
siano  le  ricadute  più  evidenti,  sul  piano  dell'apprendimento  e  su  quello  della 
socializzazione  dei  ragazzi  immigrati,  determinate  dall'insieme  delle  strategie 
utilizzate  per  facilitarne  l'integrazione.  Parallelamente  si  chiede  ai  docenti  di 
esprimere  una  valutazione  circa  gli  effetti  che  la  presenza  di  alunni  con  diversa 
origine esercita sui compagni italiani, in termini di eventuali stimoli allo sviluppo sia 
di nuove conoscenze che di competenze cognitive e relazionali.
Tra  le  cause  delle  difficoltà  di  apprendimento  degli  alunni  stranieri  indicate  dai 
docenti interpellati (Tabella 9) compaiono, senza sensibili differenze fra i vari tipi di 
scuole, tutte quelle che la letteratura sull'argomento ha già ampiamente analizzato: in 
primo  luogo  le  difficoltà  linguistiche,  cui  fanno  seguito  l'inevitabile  vissuto  di 
disagio  e  il  disorientamento  dovuti,  presumibilmente,  sia   all'esperienza  della 
migrazione sia, in alcuni casi, al comportamento dei compagni, che non si astengono 
dall'esprimere  qualche  pregiudizio.  Anche  l'incontro/convivenza  con  categorie 
culturali  diverse  da  quelle  di  origine  può  provocare  ricadute  negative 
sull'apprendimento;  sono  gli  insegnanti  dell'area  umanistica  ad  insistere  con  una 
certa  prevalenza  su  quest'ultimo  aspetto:  è  possibile  che  il  tipo  di  linguaggio 
specifico  che  caratterizza  le  discipline  letterarie  e  filosofiche  implichi  maggiori 
ambiguità interpretative dal punto di vista semantico. Il disinteresse per la scuola, 
quando non si tratti  di vero e proprio rifiuto, costituisce infine, per oltre un terzo 
degli  insegnanti,  la  maggior  parte  dei  quali  in  servizio  negli  istituti  tecnici  e 
professionali, un motivo di modesto rendimento scolastico di alcuni degli studenti in 
questione.
Per  ciò  che  concerne  la  partecipazione  alla  vita  scolastica  (Tabella  10),  tuttavia, 
nonostante  le  difficoltà  rilevate,  gli  insegnanti  sono  generalmente  concordi 
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nell'affermare che, mediamente, gli alunni stranieri frequentano le lezioni in modo 
regolare, partecipano ad esse in buona misura e svolgono normalmente i compiti loro 
assegnati; anche sul piano relazionale il processo di integrazione appare ben avviato, 
dal momento che essi rispettano senz'altro le regole comuni, sembrano sentirsi in 
gran  parte  liberi  di  esprimere  le  loro  opinioni  e  riescono  ad  instaurare  rapporti 
collaborativi  con  gli  insegnanti  e  con  i  compagni  stessi,  con  alcuni  dei  quali 
sviluppano una vera e propria amicizia. Un minore grado di partecipazione viene 
evidenziato nel caso di attività extracurricolari e, in particolare, della presenza negli 
organismi rappresentativi quali consigli di classe o di istituto: considerando il quadro 
di  insieme  nel  complesso  non  negativo,  si  può  ipotizzare  che  la  ridotta 
rappresentanza numerica nella scuola rispetto agli altri ragazzi, il maggiore impegno 
richiesto dalle difficoltà linguistiche e/o magari anche da esigenze familiari, possano 
rendere più complicato per questi alunni prendere parte ad attività che si svolgono 
fuori del normale orario scolastico.
Relativamente all'atteggiamento delle famiglie straniere nei confronti dell'istruzione 
dei figli, almeno tre insegnanti su quattro attestano che i ragazzi vengono in qualche 
modo sostenuti  dai  genitori,  anche se qualcuno di  essi  fa  notare che i  parenti  di 
religione musulmana appaiono meno incoraggianti, specialmente nei confronti delle 
ragazze, in evidente coerenza con un modo tipico di  intendere il  rapporto uomo-
donna; un tema estremamente delicato, quest'ultimo, che porta nuovamente in primo 
piano  le  problematiche  legate  al  processo  di  costruzione  di  un  rapporto  di 
collaborazione fra la scuola e le famiglie degli alunni immigrati.
Rispetto ai valori tipici dell'occidente che permeano buona parte delle discipline, i 
ragazzi extracomunitari, in special modo nelle classi terminali, mostrano curiosità ed 
interesse, secondo la percezione di una metà dei professori, anche se qualche docente 
nota che talora è presumibile si tratti di atteggiamenti dettati piuttosto dal dovere di 
riuscire nello studio. In altri casi (34,1%) viene osservata indifferenza, mai diffidenza 
od ostilità, mentre alcuni insegnanti ritengono che una parte del disinteresse rilevato 
si possa ricondurre ad una sorta di rinuncia, causata dalle incomprensioni dovute alle 
stesse difficoltà linguistiche.
A proposito dei comportamenti scolastici degli allievi stranieri, alcune domande del 
questionario intendono evidenziare se ci siano differenze fra ragazzi appartenenti a 
etnie diverse o se ne esistano tra maschi e femmine. Più della metà dei professori, 
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con una maggiore frequenza nei licei, nega di avere notato evidenti manifestazioni di 
diversità sotto entrambi gli aspetti; per coloro che invece ne segnalano la presenza, 
gli  alunni  provenienti  dall'est  europeo  e  dalla  Cina  appaiono  più  preparati, 
scolarizzati e dunque anche più motivati a riuscire nello studio rispetto, per esempio, 
ai  sudamericani,  mentre  i  magrebini  e  gli  africani  in  genere,  pur  esibendo delle 
aspettative ed un atteggiamento di segno positivo verso la scuola, sono tra coloro che 
incontrano le maggiori difficoltà ad integrarsi. Quest'ultimo dato sembra confermare 
quanto si conosce dalla letteratura sull'argomento: potrebbe trattarsi ancora una volta 
del condizionamento derivante dal colore della pelle, che espone più frequentemente 
questi ragazzi al rischio di divenire oggetto di qualche forma di pregiudizio anche 
fuori dalla scuola e che non può non renderli più vulnerabili ed insicuri.
Non  si  dimentichi,  tuttavia,  che  le  risposte  degli  insegnanti  a  queste  domande 
risentono  della  eterogeneità  e  della  frammentarietà  delle  presenze  di  ragazzi 
appartenenti alle varie etnie nelle classi; ciò rende questi dati puramente indicativi e 
non immediatamente generalizzabili.
In  relazione  alle  eventuali  differenze  di  comportamento  scolastico  fra  le  ragazze 
straniere ed i loro compagni dell'altro sesso, infine, quanto emerge dalle risposte dei 
docenti  conferma   un  dato  che  può  essere  esteso  a  tutti  gli  studenti, 
indipendentemente dall'etnia: le alunne sono in genere più attente, motivate, diligenti 
dei ragazzi; si può ipotizzare, tuttavia, che per alcune ragazze straniere la spinta ad 
emanciparsi attraverso lo studio sia ancora maggiore, data la loro provenienza da 
realtà nelle quali la posizione sociale della donna è ancora decisamente subordinata a 
quella dell'uomo.
Passando a verificare le eventuali ricadute formative sugli allievi italiani legate alla 
presenza dei loro compagni di diversa origine culturale e provenienza (Tabella 11), 
esse sembrano rivelarsi  nel  complesso positive:  quasi  i  due terzi  degli  insegnanti 
sostengono infatti che tale situazione fornisce uno stimolo verso il superamento di 
atteggiamenti  etnocentrici,  mentre  circa  uno  su  due  docenti  sottolinea  come  ne 
derivino spunti alla curiosità intellettuale ed al confronto delle idee, stimoli e spunti 
che, come si è visto analizzando le metodologie didattiche più diffuse, gli insegnanti 
sembrano  determinati  ad  utilizzare  e  incoraggiare.  Solo  una  esigua  minoranza 
lamenta  la  necessità  di  una  certa  riduzione  dei  contenuti  disciplinari  e  di  un 
rallentamento  dei  ritmi  delle  attività  didattiche  per  far  fronte  alle  esigenze  di 
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un'utenza così eterogenea: ancora una volta è verosimile che nei licei quest'ultima 
possibilità non si dia a causa del fatto che gli iscritti stranieri sono numericamente 
molto contenuti  e  presumibilmente  dotati  dei  prerequisiti  necessari,  mentre  negli 
istituti professionali è possibile che alcune delle difficoltà di apprendimento degli 
alunni stranieri, pur aggravate dal problema della competenza linguistica, non siano 
molto dissimili da quelle incontrate dalla normale utenza.
Anche per ciò che concerne le ricadute sul piano dell'acquisizione delle competenze 
relazionali, la presenza dei ragazzi stranieri esercita, secondo gli insegnanti (Tabella 
12),  un'influenza  positiva,  nel  senso  di  favorire  l'assunzione  di  atteggiamenti  di 
mediazione  e  di  negoziazione  nei  rapporti  con  gli  altri  e  di  stimolare  l'empatia, 
mentre non sembra essere causa specifica di divisioni all'interno delle classi o di 
particolari problemi disciplinari. 
In  sintesi,  il  quadro  complessivo  che  risulta  dalle  risposte  degli  insegnanti,  pur 
faticoso per le numerose difficoltà che alunni e docenti sono chiamati a superare, 
appare nel complesso gestibile e soprattutto non privo di possibili germi di sviluppo 
verso una  positiva  integrazione,  attraverso  interventi  adeguati  e  costanti  da  parte 
della scuola.
5. Modulo D: Rapporti con le famiglie
Lo scopo delle domande contenute in questa sezione è duplice: da un lato si intende 
rilevare quale sia, nell'opinione dei docenti, l'atteggiamento prevalente dei genitori 
stranieri  verso  la  scuola  e  l'istruzione  dei  figli  e  -  ciò  che  più  conta  al  fine  di 
organizzare interventi mirati - quali ne siano le ragioni; d'altro canto pare in ugual 
modo indispensabile, per le ricadute che può avere sugli alunni italiani, indagare il 
modo  in  cui  le  loro  famiglie  reagiscono  alla  presenza  nelle  classi  di  ragazzi  di 
diversa etnia, molti dei quali alle prese con alcuni problemi di apprendimento e con 
un vissuto di disagio.
Dall'analisi dei dati forniti dalle risposte alle domande delle precedenti sezioni, sono 
già emersi alcuni aspetti che caratterizzano il rapporto fra la scuola e le famiglie 
degli allievi immigrati, rendendolo complesso e, almeno in parte, contraddittorio: da 
un lato si è constatata la carenza di relazione diretta ma, dall'altro, è emersa anche la 
percezione da parte di molti insegnanti dell'incoraggiamento all'impegno nello studio 
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offerto ai figli dai genitori114. 
In  questa sezione i  docenti  confermano la modesta frequenza di  contatti  faccia a 
faccia  con  le  famiglie  straniere:  circa  due  terzi  di  essi  (67,0%),  con  qualche 
prevalenza  negli  istituti  tecnici  e  professionali,  dichiarano  infatti  di  non  avere 
incontri regolari e di ricorrere a convocazioni individuali, quando se ne presenti la 
necessità, oppure a sollecitazioni indirette attraverso i ragazzi. 
Le ragioni che spiegano gli scarsi contatti dei genitori stranieri con la scuola (Tabella 
13)  sono  individuate  soprattutto  nelle  difficoltà  linguistiche,  che  ostacolano  la 
comunicazione  con  i  docenti  e  la  comprensione  reciproca,  imponendo 
presumibilmente l'esigenza di persone che fungano da mediatori ed interpreti; tra gli 
altri motivi indicati dai professori, accanto al disinteresse di alcuni per l'istruzione 
dei  figli,  compaiono  l'insufficienza  delle  iniziative  messe  in  campo  dalla  scuola 
stessa per coinvolgerli ed i problemi legati alla compatibilità con attività e orari di 
lavoro o - sembra di capire - ad un diverso modo di rapportarsi tanto con l'istituzione 
scolastica che con gli stessi figli, ai quali viene forse chiesto di assumersi in prima 
persona la responsabilità del loro comportamento scolastico115. 
Considerando  l'importanza  che  la  partecipazione  dei  genitori  alla  vita  scolastica 
riveste per le sue ricadute positive sull'apprendimento e sugli esiti del percorso di 
studi116, si deduce la necessità di una riflessione attenta e di un ripensamento circa le 
modalità  ed  i  canali  di  comunicazione  utilizzati  dalle  scuole  nel  rapportarsi  alle 
famiglie.
Per  ciò  che  concerne  i  genitori  degli  altri  alunni  ed  il  loro  atteggiamento  nei 
confronti della presenza di ragazzi immigrati (Tabella 14), emergono dati senz'altro 
114Si tratta di un fenomeno che trova conferma in altre ricerche relative alla scuola elementare e 
secondaria di primo grado. Si veda in proposito C. Pattaro,  Scuola & migranti,  Franco Angeli, 
Milano, 2010.
115Ad  esempio,  due  insegnanti  che  hanno  scelto  l'opzione  "altro"  in  risposta  alla  domanda  D2, 
relativa all'argomento in questione (cfr.  Tabella 13), scrivono rispettivamente: "Modo diverso di 
rapportarsi  alla  scuola"  e "I figli  devono fare da soli".  Entrambe queste  affermazioni sembrano 
accennare ad una mentalità diversa da quella diffusa nella nostra cultura, che insiste sulla necessità 
di una presenza collaborativa dei genitori nel processo di istruzione dei figli, al punto di richiedere 
la  loro  rappresentanza  negli  organismi  scolastici.  Vero è  che  la  seconda  affermazione  potrebbe 
venire contestualizzata diversamente ed essere interpretata come espressione della percezione da 
parte  dell'insegnante  di  un  disinteresse  dei  genitori,  tuttavia  le  osservazioni  dei  due  docenti 
sembrano suggerire che, sia nell'organizzazione delle attività di orientamento che nell'adozione di 
iniziative volte a mantenere costante la collaborazione, l'approccio alle famiglie straniere da parte 
della scuola non possa non tenere conto anche della necessità di verificare se gli ostacoli derivino da 
un diverso modo di "rapportarsi alla scuola" culturalmente determinato.
116Cfr.  N.  E.  Hill,  L.  C.  Taylor,  Parental  School  Involvement  and  Children's  Academic  
Achievemment: Pragmatic and Issues, in Current Directions in Psychological science, 13, 2004, pp. 
161-164.
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positivi  al  fine  della  creazione  di  un  clima  favorevole  all'integrazione:  nessun 
insegnante afferma di avere percepito reazioni di rifiuto verso gli studenti stranieri e 
solo  uno  di  essi  sostiene  di  avere  notato   preoccupazioni  per  eventuali  ricadute 
formative negative sui figli. In contrasto con i timori diffusi nel paese relativamente 
ai problemi della sicurezza e della disponibilità di lavoro, legati alla presenza degli 
immigrati,  nella  provincia  di  Livorno  i  genitori  degli  alunni  che  frequentano  le 
scuole  superiori,  quando  non  esprimano  interesse  ed  apertura  alla  diversità, 
sembrano  comunque  indifferenti  di  fronte  all'eterogeneità  delle  classi  rispetto 
all'origine  etnica.  Ciò  richiama  le  considerazioni  sopra  ricordate  espresse  da 
un'insegnante riguardo all'atteggiamento dei ragazzi stessi che, con tutta probabilità, 
all'interno del contesto scolastico, tendono a vivere la presenza di compagni stranieri 
pressoché come normale; una modalità che le famiglie sembrano condividere, per la 
quale ostilità e/o diffidenza nei confronti degli immigrati, se pure ci siano, paiono 
non coinvolgere i ragazzi che frequentano la scuola.
6. Modulo E: Formazione del personale
Questa  sezione  del  questionario  si  compone  di  solo  quattro  domande  volte  a 
verificare l'eventuale partecipazione degli insegnanti a corsi di formazione117, in vista 
dell'acquisizione  sia  di  specifiche  competenze  nel  campo  della  didattica 
interculturale,  sia  di  un  approccio  psicologico-relazionale  che  possa  facilitare 
l'integrazione degli alunni stranieri.
Per  quanto  attiene  al  primo  punto  solo  uno  su  cinque  professori,  in  prevalenza 
appartenente all'area filosofico-letteraria, afferma di avere preso parte ad iniziative di 
aggiornamento mirate allo  scopo in questione,  ribadendone la  necessità  o  quanto 
meno  l'utilità,  mentre  la  grande  maggioranza  dei  docenti,  con  tutta  evidenza, 
continua  ad  affidarsi  alle  proprie  conoscenze  e  capacità  professionali,  pur 
riconoscendo  il  bisogno  di  indicazioni  più  precise  ed  adeguate  allo  scopo  di 
qualificare  il  loro  intervento  educativo.  Solo  un'esigua  minoranza  (7,7%)  ritiene 
117La partecipazione ad attività di aggiornamento, in passato definita nei testi  normativi specifici 
come "diritto-dovere"  di  ciascun docente  (cfr.  D.P.R.  n.  419/1974 e  T.U.  n.  297/1994),  nei  più 
recenti Contratti Collettivi Nazionali del Lavoro per il comparto scuola viene riconosciuta solo come 
un diritto, del quale l'insegnante può decidere di fruire o meno. Sulle lacune e i ritardi rispetto ad 
altri paesi europei riguardo alla formazione in servizio dei docenti nella Scuola italiana si veda A. 
Schizzerotto, F. Barone, Sociologia dell''istruzione, Il Mulino, Bologna, 2006.
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superfluo prendere parte a corsi di formazione specifica, peraltro senza averli mai 
frequentati, esprimendo presumibilmente un punto di vista abbastanza diffuso fra i 
docenti di scuola media superiore, i quali tendono a mostrarsi piuttosto scettici nei 
confronti  dell'efficacia  della  ricerca  pedagogica,  ritenuta  priva  di  fondamento 
scientifico. 
Passando a considerare  la  formazione psicologico-relazionale,  aumenta il  numero 
degli insegnanti che non hanno mai partecipato ad iniziative di questo tipo (85,7%) 
ed  anche  quello  di  coloro  che  non  ne  avvertono  l'utilità  (9,9)%),  anche  se  una 
percentuale molto elevata continua ad esprimersi  a  favore,  mostrando di  sentirne 
l'esigenza, sia pure in modo meno diffuso rispetto alla preparazione didattica. 
Il questionario, essendo rivolto agli insegnanti, non rileva l'eventuale partecipazione 
delle altre categorie del personale scolastico a corsi di formazione per lo sviluppo di 
competenze specifiche, che lo stesso Ministero, come si è già osservato118, dichiara di 
ritenere necessari anche perché, per il loro ruolo, gli operatori tecnico-amministrativi 
e gli ausiliari costituiscono la prima interfaccia dell'istituzione scolastica con cui gli 
studenti e le famiglie migranti entrano in contatto; è verosimile tuttavia ritenere che 
il quadro complessivo non sia dissimile rispetto a quello relativo ai docenti.
7. Modulo F: Opinioni e suggerimenti
Anche la sezione F del questionario si compone di quattro domande: attraverso le 
prime tre  si  intende  verificare  il  grado  di  soddisfazione  dei  docenti  in  merito  al 
sostegno  offerto  loro  dai  vari  organismi  scolastici  ufficiali  (Ministero,  Ufficio 
Scolastico  Regionale,  Ufficio  Scolastico  Provinciale),  dagli  enti  locali  e  dalle 
associazioni di volontariato operanti sul territorio; con l'ultima domanda si chiede di 
esprimere un'opinione in relazione a possibili interventi ed attività, che potrebbero 
venire promossi o migliorati nella scuola di appartenenza di ciascun rispondente, per 
favorire l'integrazione scolastica degli alunni stranieri; a tal riguardo, gli insegnanti 
sono invitati ad indicare due opzioni secondo un ordine di priorità da essi prescelto.
Se si considera il rapporto con le istituzioni scolastiche, è evidente la percezione da 
parte  dei  docenti,  in  tutti  i  tipi  di  scuole,  di  uno  scarso  interessamento  degli 
organismi  ufficiali  nei  confronti  delle  esigenze  specifiche  legate  alla  presenza  di 
118Cfr. Ministero della Pubblica Istruzione, La via italiana per la scuola interculturale e l'integrazione  
degli alunni stranieri, cit.
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studenti con diversa origine: una percentuale molto elevata (82,4%) si dichiara infatti 
insoddisfatta del sostegno ricevuto. Anche il supporto degli enti locali viene vissuto 
come insufficiente da circa tre insegnanti su quattro, mentre appare più proficua la 
collaborazione  offerta  dalle  associazioni  private  di  volontari,  che  una  metà  dei 
rispondenti ritiene soddisfacente, o almeno abbastanza soddisfacente.
Quanto alle  misure  prioritarie  da  adottare  per  far  fronte  alle  urgenze  quotidiane, 
coerentemente con tutto ciò che è finora emerso dall'analisi dei dati, le due di gran 
lunga più indicate sono il potenziamento dei corsi di lingua italiana e quello degli 
interventi  didattici  di  sostegno e/o di  recupero disciplinare  specificamente mirati. 
(Tabella 15).
Quanto agli altri interventi giudicati efficaci, la riduzione del numero degli alunni 
viene scelta  in  modo particolare  dagli  insegnanti  delle  prime classi,  che  sono in 
genere  le  più  numerose119,  mentre  si  rileva  maggiore  condivisione  nei  confronti 
dell'esigenza di una adeguata formazione del personale scolastico; un certo numero 
di  insegnanti  ritiene  proficue  una  semplificazione  dei  contenuti  disciplinari  e 
l'utilizzazione di criteri di valutazione diversi per i ragazzi stranieri, almeno per un 
periodo  iniziale  di  inserimento,  misure  già  adottate  ufficialmente  in  alcuni  paesi 
dell'Unione europea120 tra cui, per fare qualche esempio, l'Austria, la Finlandia,  il 
Regno  Unito,  nei  quali  paiono  essersi  rivelate  efficaci.  Minore  adesione  è  stata 
ottenuta da altre opzioni proposte fra le varie alternative di risposta alla domanda, 
che pure riflettono le indicazioni contenute nei documenti ministeriali, all'interno dei 
quali compaiono come elementi qualificanti: ancora una volta una scelta che sembra 
confermare quanto già ipotizzato circa la indiscutibile priorità di alcune esigenze, 
che  richiedono  risposte  nell'immediato  ed  inducono  a  rinviare  altre  forme  di 
intervento specifiche ad un secondo tempo.
119L'entità numerica delle presenze straniere nelle classi viene attualmente regolata dalla citata C. M. 
08/01/2010, che stabilisce nella misura percentuale di 70 a 30 il rapporto fra alunni italiani e alunni 
stranieri; il numero complessivo viene invece definito dalla C. M. 14/03/2011, n. 21, in base alla 
quale le prime classi sono costituite, di norma, da 27 alunni, con la possibilità di raggiungere un 
massimo di 30 nel caso vi siano eccedenze.
120cfr. Eurydice, L'integrazione scolastica dei bambini immigrati in Europa, 2004, cit.
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8. Considerazioni conclusive
L'analisi dei dati fornisce un quadro per molti versi in linea con le rappresentazioni 
fornite dalle ricerche pubblicate sull'argomento e prese in esame nella prima parte di 
questo  lavoro,  ma  offre  anche  spunti  di  riflessione  preliminari  ad  ulteriori 
approfondimenti e chiarificazioni.
Per  quanto  attiene  al  grado  di  integrazione  degli  alunni  stranieri,  emergono 
indubbiamente, da un lato, la necessità primaria di sviluppare adeguate competenze 
linguistiche, dall'altro,  un inevitabile vissuto di disagio,  verosimilmente legato sia 
alla condizione stessa di immigrati, sia alla percezione di essere oggetto di pregiudizi 
da  parte  di  alcuni  compagni;  tuttavia  l'impressione  globale  che  l'esame  dei  dati 
suscita è quella di una situazione nella quale,  secondo i  professori,  essi  sono nel 
complesso abbastanza ben integrati nella scuola: la frequenza e la partecipazione alle 
lezioni, i rapporti con i compagni ed il corpo docente, il rispetto delle regole comuni 
che, pur con qualche differenza fra le diverse etnie, sembrano largamente diffusi in 
tutti i tipi di istituti, costituiscono buoni indicatori di inclusione. 
In generale, nell'opinione dei professori, ai ragazzi non manca neanche il sostegno 
delle famiglie le quali, pur partecipando raramente alla vita della scuola e ai colloqui 
con gli insegnanti, incoraggiano i figli a riuscire nello studio, anche se talora con 
qualche differenza rispetto al genere.
A questo riguardo, viene da chiedersi se la maggiore determinazione nello studio 
delle ragazze straniere rispetto ai loro compagni dell'altro sesso rilevata dai docenti, 
oltre a costituire la conferma di una tendenza in atto anche fra gli studenti autoctoni, 
non  acquisti  per  alcune  di  esse,  come  abbiamo  già  accennato,  un  significato 
aggiunto, come una sorta di riscatto rispetto alle aspettative e ai modelli imposti loro 
da famiglie legate a culture che giustificano la superiorità dell'uomo sulla donna. 
Se dunque il successo scolastico potrebbe essere vissuto da alcune ragazze come una 
forma  di  emancipazione  dai  valori  di  una  tradizione  originaria  fondata  sulla 
disuguaglianza fra i sessi, d'altro lato i loro compagni della seconda generazione, i 
quali reagiscono ai pregiudizi tendendo a disidentificarsi rispetto al proprio gruppo di 
appartenenza culturale, inducono a domandarsi se, nel passaggio da una generazione 
alla successiva, non si realizzi un processo di vera e propria assimilazione, anziché di 
integrazione all'interno di una prospettiva che si mantenga interculturale, così come 
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propongono  i  documenti  ufficiali.  Del  resto,  come si  è  più  volte  ricordato,  solo 
avendo alle loro spalle comunità forti e coese i giovani stranieri possono conservare, 
nel  paese  ospite,  anche  il  senso  della  identità  culturale  del  loro  gruppo  di 
appartenenza; quando tali condizioni non si diano, le famiglie isolate non riescono in 
questo compito ed i ragazzi tendono più facilmente a far propri i valori dominanti 
nella società di accoglienza. In base ai dati forniti dai documenti ufficiali analizzati, 
pubblicati a cura degli enti locali, non emerge con chiarezza quale possa essere il 
grado  di  coesione  dei  vari  gruppi  etnici  presenti  sul  territorio;  risulta  evidente, 
tuttavia, come la questione sia di grande rilievo e presenti molte implicazioni, anche 
di segno opposto tra di loro,  per le quali si richiede una attenta riflessione non solo 
da parte della scuola, ma di tutta l'opinione pubblica e delle autorità istituzionali in 
vista delle politiche che devono essere implementate.
Con riferimento al contesto scolastico di accoglienza, a determinare l'impressione di 
un processo di integrazione degli alunni stranieri tendenzialmente non negativo, pur 
con alcune innegabili ombre, contribuiscono anche l'atteggiamento non diffidente né 
ostile, che le famiglie degli alunni italiani sembrano esibire nei confronti dei ragazzi 
stranieri  presenti  nelle  classi  dei  loro  figli,  e  l'elevato  numero  di  insegnanti  che 
testimoniano  la  positività  delle  ricadute  formative  determinate  dalla  frequenza 
scolastica di adolescenti di altra origine. 
Passando  a  considerare  le  richieste  prioritarie  avanzate  dai  docenti,  emerge 
l'immagine di una scuola che, in una fase pressoché ancora iniziale dell'esperienza di 
inserimento dei ragazzi stranieri, è impegnata ad aiutare questi alunni a sviluppare e 
consolidare soprattutto competenze e conoscenze di base e che, per questa ragione, 
necessita del  sostegno di  corsi  mirati sia a consentire  ai  ragazzi  di  comunicare e 
comprendere i linguaggi essenziali, sia a favorire un arricchimento della formazione 
professionale  dei  docenti  stessi,  attraverso  l'acquisizione  di  strategie  didattiche 
specifiche  di  carattere  disciplinare  e  psicologico-relazionale,  in  un'ottica 
interculturale.
Su questo ultimo punto c'è  forse bisogno di una maggiore sensibilizzazione degli 
insegnanti dell'area scientifico-matematica e tecnica, i quali sembrano mostrare un 
minore  interesse  per  la  questione,  nella  convinzione  -  si  può  ipotizzare  -  che  i 
linguaggi tipici delle loro discipline, possedendo una sorta di "universalità", siano 
più  agevolmente  in  grado  di  attraversare  le  differenze  culturali.  Come mostrano 
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autorevoli  studiosi121,  tuttavia,  perfino  l'insegnamento  della  matematica  può 
contribuire allo sviluppo della  consapevolezza che ogni  sapere,  anche quello  che 
sembra reggersi su fondamenti certi ed indubitabili, è frutto di discussioni e di scelte 
e può e deve essere considerato provvisorio; dunque perfino la matematica, quando 
l'insegnamento  sia  impostato  secondo  criteri  metodologici  opportuni,  può  offrire 
l'occasione per il superamento di una visione chiusa dei saperi e l'acquisizione di un 
atteggiamento di apertura alla diversità e di scambio reciproco.
In linea con questa stessa esigenza, dall'analisi della risposta fornita alla domanda 
A6, che rivela l'esistenza di un aspetto di contraddizione concettuale da parte di molti 
insegnanti, deriva anche la necessità di promuovere una discussione sul significato di 
"interculturalismo",  sui  diversi  tipi  di  politica  scolastica  nei  confronti 
dell'integrazione e sulle loro  implicazioni concrete,  allo scopo di  consentire  una 
definizione pienamente consapevole degli obiettivi dell'insegnamento e delle scelte 
dei percorsi da intraprendere nella quotidianità.
In proposito, la generale insoddisfazione rispetto ai contributi offerti dalle istituzioni 
scolastiche, ai vari livelli, pare indicare l'esistenza di un gap fra le finalità, che non è 
eccessivo definire ambiziose, contenute nei documenti ufficiali emanati allo scopo di 
guidare e regolare il processo di integrazione degli alunni stranieri, e la realtà in cui 
operano le singole scuole e i singoli docenti: nella sostanza le indicazioni ministeriali 
sembrano costituire piuttosto delle deleghe non del tutto adeguatamente supportate 
da  interventi  concretamente  operativi,  in  una  situazione  nella  quale  permane 
ampiamente il "fai-da-te" di cui parla Maurizio Ambrosini.
Infine, occorre segnalare che, a parte la questione del numero degli alunni per classe, 
contrariamente alle aspettative, non sono emerse particolari differenze fra le risposte 
alle domande del questionario fornite dagli insegnanti delle prime e delle quinte, in 
merito a temi come il comportamento scolastico, le ricadute formative o la diffusione 
dei  pregiudizi,  quasi  come se nell'arco del  quinquennio non avvenissero sensibili 
mutamenti per effetto della crescita intellettuale e della maturazione etica dei ragazzi. 
È verosimile tuttavia ritenere che su questo risultato influiscano, da un lato, il minor 
numero di insegnanti dei corsi terminali che hanno compilato il questionario stesso, 
rendendo  meno  affidabile  il  confronto,  dall'altro,  il  fatto  che  gli  alunni  stranieri 
vengono  inseriti  nelle  classi  a  seconda  della  loro  età  e  dei  titoli  di  cui  sono  in 
121Cfr. Bagni G., D'Amore B., Epistemologia, sociologia, semiotica: la prospettiva socioculturale, in 
La matematica e la sua didattica, n.1/2005, Bologna.
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possesso  al  momento  in  cui  si  iscrivono,  per  cui  molti  di  loro  non  frequentano 
l'intero percorso curricolare.
Alcuni colloqui con insegnanti delle scuole interessate potranno chiarire, confermare 
o smentire le perplessità e le ipotesi che l'esame dei dati ha suscitato.
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TABELLE
Tabella 1: Metodologie od attività programmate dai singoli insegnanti (domanda A4)
__________________________________________________________________________________
Valori assoluti e percentuali
(n. 52)




2. analizzare i medesimi argomenti da punti di vista diversi 34
65,4
3.  evidenziare  criticamente  eventuali  elementi  di 
etnocentrismo presenti nei contenuti di insegnamento 
17
32,7












7.  utilizzare  strumenti  mediatici  (cinema,  internet...)  per 
favorire la conoscenza delle altre culture
31
59,6
8. organizzare attività di gruppo 28
53,8





*Era richiesta  una risposta  (Sì/In parte/No)  per ogni  opzione ;  i  valori  riportati  si  riferiscono alla 
somma delle risposte "Sì" e "In parte".
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Tabella 2: Misure adottate dal Collegio dei docenti per l'accoglienza e l'integrazione degli alunni 
stranieri (domanda A8)
__________________________________________________________________________________
Valori assoluti e percentuali
(n. 77)
1. corsi di lingua italiana in orario extrascolastico 51
66,2
2. corsi di recupero/sostegno mirati a colmare specifiche lacune 
nelle conoscenze e nelle competenze individuali
52
67,5
3. corsi di lingua e cultura del paese di origine --
4.  progetti  didattici  mirati  a  favorire  la  conoscenza reciproca 
delle diverse culture da parte dei ragazzi
11
14,3
5. momenti speciali di incontro tra ragazzi di diverse etnie (ad 
es. feste, una giornata interculturale...)
7
9,1
6. attivazione di una biblioteca multiculturale 4
5,2
7. incontri speciali con le famiglie degli alunni stranieri 8
10,4
8. incontri con le famiglie di tutti gli iscritti 20
26,0
9. intervento di mediatori culturali 30
39,0
10. attività di aggiornamento e di formazione per il personale 13
16,9
11. accordi di rete con altre scuole 11
14,3
12. accordi di rete con enti locali 9
11,7








*Era richiesta una risposta (Sì/No) per ogni opzione ; i valori riportati si riferiscono alle risposte "Sì".
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Tabella  3:  Motivazioni  dei  più  comuni  stereotipi  e  pregiudizi  nei  confronti  degli  studenti 
stranieri diffusi fra gli alunni italiani (domanda B2)
__________________________________________________________________________________
Valori assoluti e percentuali
(n. 44)
1. inferiorità culturale 18
40,9
2. inclinazione alla devianza 13
29,5
3. competizione per il lavoro 16
36,4




* Era possibile scegliere più opzioni di risposta alla domanda
Tabella 4:Gruppi etnici più frequentemente oggetto di pregiudizio (domanda B7)
__________________________________________________________________________________












* Era possibile scegliere più opzioni di risposta alla domanda
Tabella 5:Appartenenze religiose più frequentemente oggetto di pregiudizio (domanda B8)
__________________________________________________________________________________








* Era possibile scegliere più opzioni di risposta alla domanda
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Tabella 6: Tipologie di studenti italiani relativamente alla diffusione dei pregiudizi (domanda 
B3)
__________________________________________________________________________________
Valori assoluti e percentuali
(n. 44)








3. ragazzi appartenenti a famiglie di status sociale medio-basso 17
38,6
4. ragazzi appartenenti a famiglie di status sociale medio-alto 11
25,0
5. ragazzi appartenenti a gruppi o associazioni particolari 3
6,8
* Era possibile scegliere più opzioni di risposta alla domanda
Tabella 7: Tipiche reazioni degli studenti stranieri ai pregiudizi nei loro confronti (domanda B9)
__________________________________________________________________________________
Valori assoluti e percentuali
(n. 44)




2.  tendono  a  disidentificarsi  rispetto  al  proprio  gruppo  di 
origine e a far propria la cultura del nostro paese
13
29,5
3. contestano apertamente i pregiudizi 19
43,2
4. enfatizzano la propria diversità ed identità 7
15,9




* Era possibile scegliere più opzioni di risposta alla domanda
Tabella 8: Modalità con cui i singoli insegnanti affrontano l'espressione dei pregiudizi da parte 
degli alunni (domanda B18)
__________________________________________________________________________________
Valori assoluti e percentuali
(n.44)
1. discussione diretta con tutta la classe 30
68,2
2. nintervento indiretto, promozione di occasioni di conoscenza 
reciproca fra i gruppi
21
47,7
3. intervento sanzionatorio 6
13,6
4. astensione dall'intervenire, per non enfatizzare un fenomeno 





* Era possibile scegliere più opzioni di risposta alla domanda
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Tabella 9: Difficoltà legate all'apprendimento delle discipline, incontrate dagli studenti stranieri 
(domanda C1)
_________________________________________________________________________________
Valori assoluti e percentuali
(n. 91)








3. difficoltà legate ad un vissuto di disagio 46
50,5




*Era richiesta  una risposta (Sì/In parte/No) per ogni opzione ; i valori riportati  si  riferiscono alla 
somma delle risposte "Sì" e "In parte".
Tabella 10: Comportamento scolastico degli alunni stranieri (domanda C3)
__________________________________________________________________________________
Valori assoluti e percentuali
(n. 91)
1. frequentano regolarmente le lezioni 88
96,7
2. partecipano attivamente alle lezioni 78
85,7
3. rispettano le regole comuni 90
98,9
4. svolgono regolarmente i compiti 83
91,2
5. partecipano alle varie attività extracurricolari 64
70,3
6. esprimono le loro opinioni liberamente 75
82,4




8. hanno rapporti di collaborazione con i compagni di classe 89
97,8
9. hanno rapporti di amicizia con alcuni compagni di classe 89
97,8
10. hanno buoni rapporti con gli insegnanti 87
95,6
11. sono presenti in qualità di rappresentanti degli studenti nei 
consigli di classe o di istituto
23
25,3
12. sono incoraggiati dalle famiglie a riuscire scolasticamente 69
75,8
*Era richiesta  una risposta  (Sì/In parte/No) per ogni opzione ; i  valori  riportati  si  riferiscono alla 
somma delle risposte "Sì" e "In parte".
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Tabella 11: Ricadute formative sugli alunni italiani sul piano dell'apprendimento disciplinare 
dovute alla presenza dei ragazzi stranieri (domanda C9)
__________________________________________________________________________________
Valori assoluti e percentuali
(n.90)
Molto Abbastanza Poco Per niente










2. favorisce il superamento di 


















4. impone una certa riduzione dei 
contenuti disciplinari a causa di un 












Tabella  12:  Ricadute  formative  sugli  alunni  italiani  sul  piano  delle  competenze  relazionali 
dovute alla presenza dei ragazzi stranieri (domanda C10)
__________________________________________________________________________________
Valori assoluti e percentuali
(n.87)
Molto Abbastanza Poco Per niente








2. incoraggia l'assunzione di 
atteggiamenti di mediazione e di 



















4. crea problemi disciplinari dovuti a 













Tabella  13:  Motivi  per i  quali  i  rapporti  degli  insegnanti  con le  famiglie  non sono  regolari 
(domanda D2)
__________________________________________________________________________________
Valori assoluti e percentuali
(n. 61)
1. difficoltà linguistiche e comunicative 39
63,9
2. disinteresse per l'istruzione dei figli da parte delle famiglie 23
37,7








5. progetti di ritorno nel paese di origine 6
9,8




* Era possibile scegliere più opzioni di risposta alla domanda
Tabella 14: Reazione delle famiglie italiane alla presenza di alunni stranieri nelle classi dei figli 
(domanda D4)
__________________________________________________________________________________
Valori assoluti e percentuali
(n. 80)
1. con atteggiamento di apertura alla diversità 31
38,7
2. con indifferenza 46
57,5








Tabella 15: Misure da promuovere/migliorare per favorire l'integrazione scolastica degli alunni 
stranieri (domanda F4)
____________________________________________________________________



















3. semplificare i contenuti del 






4. utilizzare criteri di valutazione 






















8. migliorare il servizio di 






9. coinvolgere maggiormente le 
famiglie di tutti gli alunni
-- --
10. istituire/potenziare reti di 






11. istituire/potenziare reti di 
collaborazione con enti territoriali
-- --
12. istituire/potenziare reti di 
collaborazione con associazioni 





ESPERIENZE E VISSUTO DI INTEGRAZIONE
1. Le interviste
Al fine di approfondire e completare i dati emersi dai questionari e di dare risposta  a 
dubbi  e  supposizioni  da  essi  suscitati,  sono  state  condotte  alcune  interviste  ad 
insegnanti  incaricati  di  occuparsi  dell'integrazione  scolastica  degli  stranieri  nelle 
medesime scuole in cui erano stati distribuiti i questionari. 
Si tratta di interviste semi-strutturate, a bassa direttività e standardizzazione, durante 
le  quali  ai  professori  sono  stati  proposti  alcuni  precisi  temi,  che  essi  hanno 
puntualizzato e commentato, del tutto liberi di aggiungere ogni tipo di considerazioni 
utili ed appropriate secondo il loro giudizio.
Gli insegnanti che hanno partecipato a questa seconda fase empirica della ricerca 
sono figure strumentali122 o comunque referenti nelle varie scuole per la questione 
che qui interessa, a parte un caso in cui la stessa dirigente scolastica si è offerta di 
rispondere alle domande. 
Degli  otto  istituti  nei  quali  erano  stati  compilati  i  questionari,  solo  uno,  l'ITC 
Vespucci  di  Livorno,  non  ha  aderito  alla  richiesta  relativa  alle  interviste,  mentre 
all'ISIS Einaudi-Ceccherelli di Piombino due insegnanti, una impegnata nell'istituto 
tecnico l'altra nel professionale, hanno accettato di partecipare.
Si tratta, dunque di otto interviste, la prima delle quali risale al 29 maggio 2012; le 
altre, dopo una lunga pausa dovuta agli impegni scolastici di fine anno e al periodo di 
ferie,  sono state concentrate nel  mese di  ottobre,  con un breve prolungamento in 
novembre.
Durante  i  colloqui  la  traccia  desunta  dalle  ipotesi  e  dalle  domande sollevate  dal 
questionario  si  è  gradualmente  arricchita  in  base  a  nuovi  elementi  forniti  dagli 
122Nell'ambito  dell'autonomia  delle  scuole  ciascun  istituto  rende  pubblico  il  proprio  Piano 
dell'Offerta Formativa (POF), nel quale vengono illustrate  l'ispirazione culturale-pedagogica e la 
progettazione  curricolare,  extracurricolare  ed  organizzativa  generale.  Le  figure  o  funzioni 
strumentali al POF, che fino al 2003 si chiamavano funzioni obiettivo, sono docenti di riferimento 
per aree di intervento considerate strategiche per la vita della scuola; gli insegnanti incaricati, che 
sono  designati  dal  Collegio  dei  docenti,  sono  funzionali  al  POF,  sono  cioè  risorse  per  la 
realizzazione delle finalità della scuola, e svolgono attività di coordinamento, gestione e sviluppo. 
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intervistati, favorendo la possibilità di operare comparazioni e di mettere in evidenza 
convergenze e divergenze fra i diversi tipi di istituti. 
Per tutelare la  privacy degli  insegnanti che hanno aderito alla ricerca,  le citazioni 
relative  alle  loro  testimonianze  verranno  riportate  indicandone  l'autore  con  un 
semplice  numero;  ai  fini  di  una  migliore  comprensione  del  senso  che  le  loro 
affermazioni  possono  acquisire,  nella  tabella  che  segue,  accanto  alle  sigle 
corrispondenti ai professori, si precisano anche i tipi di istituto e le sedi in cui essi 
prestano servizio:
Sigla numerica Tipo di istituto Sede
I1 Istituto tecnico Livorno
I2 Istituto professionale Livorno
I3 Liceo Livorno
I4 Liceo Cecina
I5 Istituto professionale Cecina
I6 Liceo/Istituto tecnico123 Piombino
I7124 Istituto tecnico Piombino
I8 Istituto professionale Piombino
Prima  di  passare  all'esposizione  delle  informazioni  offerte  dalle  interviste,  pare 
opportuno  precisare  che  i  dati  forniti  dal  questionario  sono  stati  sostanzialmente 
confermati;  tuttavia  è  innegabile  che  essi  abbiano  acquisito  una  particolare 
coloritura,  dovuta  alle  considerazioni  dei  docenti  e  alle  loro  impressioni  e 
convinzioni. Nel relazionare sui colloqui si darà dunque spazio soprattutto a quelle 
parti  che consentono  di  motivare,  rettificare o  comunque illustrare con maggiore 
chiarezza quanto già discusso.
Tenuto conto che nell'esposizione orale compaiono talora espressioni ridondanti o 
deviazioni e riprese successive di un tema, nel riportare le riflessioni dei professori 
verrà  operato  qualche  piccolo  adattamento  per  favorire  la  comprensione,  senza 
alterare né le parole né il senso o il tono colloquiale.
123Dall'anno scolastico 2011/2012 il Liceo "G. Carducci" e l'Istituto tecnico "A. Volta" di Piombino 
condividono la  dirigenza scolastica: la professoressa indicata come I6 è referente per le questioni 
relative agli alunni immigrati in entrambe le scuole.
124Non si troveranno citazioni relative a questa insegnante, la quale ha preferito che il colloquio non 
venisse registrato. Le considerazioni espresse dalla professoressa sono comunque in sintonia con 
quelle dei colleghi.
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2. Il punto sulla situazione
L'impressione globale che si ricava dal questionario è, come si è visto, quella di una 
integrazione in gran parte riuscita degli alunni stranieri nel contesto scolastico preso 
in  esame,  ferme  restando  le  difficoltà  legate  ad  una  padronanza  linguistica  non 
adeguata. Si potrebbe sintetizzare tale impressione affermando che, nel complesso, 
nelle  scuole  superiori  della  provincia  livornese  non  esista  un  problema  "alunni 
stranieri",  anche se indubbiamente esistono alunni stranieri con problemi di  vario 
tipo.  Nei  colloqui  gli  insegnanti  si  sono dichiarati  sostanzialmente  d'accordo con 
queste conclusioni, sia pure con qualche non trascurabile distinguo. 
Le ragioni della conferma vengono indicate, in primo luogo, nel fatto che molti, se 
non  la  maggior  parte  dei  ragazzi  attualmente  alle  superiori,  sono  di  seconda 
generazione  o  hanno  frequentato  in  Italia  almeno un  ciclo  scolastico anteriore  a 
quello attuale, dunque conoscono piuttosto bene l'italiano e nel complesso possono 
utilizzare i linguaggi delle discipline con una certa proprietà125:
I1: Quelli nati in Italia non hanno grossi problemi, sono integrati, nel senso di assimilati, 
hanno qualche piccolo problemino nello scritto, però ....
I8: Il problema della lingua c'è quando arrivano adolescenti, è il primo anno che si può 
andare incontro a fallimento scolastico, però tanti ce la fanno e in genere completano il 
corso di studi.
I3:  Non ci  sono  problemi,  non ho mai  sentito  parlare  di  problemi  [a  parte  un caso 
particolare].  Noi  non  abbiamo  molta  esperienza  di  alunni  stranieri  nel  senso  di 
problematiche...  [...]  Di  fallimenti  me  ne  ricordo  uno,  che  è  quello  di  cui  abbiamo 
parlato, invece ho presenti molti casi di sviluppo di bimbi che erano molto introversi, 
molto chiusi, che questa scuola ha aiutato. ... Proprio un'integrazione accettabile, non 
differente dalla difficoltà di integrazione di altri bimbi italiani con problematiche forse 
più gravi.
I4: È una tendenza dei ragazzi stranieri, proprio quando sono pochi, a essere inglobati 
nella  comunità  dei  ragazzi  italiani.  I  professori  si  prendono  cura  dei  loro  bisogni 
formativi soprattutto dal punto di vista linguistico, quando è carente,[...][tuttavia] specie 
se hanno seguito il percorso scolastico a livello di scuola media, non hanno un gap di 
tipo linguistico enorme; un po' c'è sempre, perché solo il fatto che sia usata in famiglia 
un'altra lingua... ma non si richiedono grossi percorsi di riallineamento.
125A questo riguardo, pare opportuno ricordare come alcune ricerche rilevino che, se è vero che sia 
piuttosto celere,  in età infantile e adolescenziale, l'apprendimento del linguaggio quotidiano, che 
serve per muoversi concretamente nell'ambiente e soddisfare i bisogni comunicativi e pratici più 
immediati, tuttavia pare accertato che ad un allievo di madrelingua non italiana occorrano almeno 
cinque anni per acquisire capacità linguistiche tali da consentirgli un proficuo lavoro scolastico. Si 
confrontino in proposito P. Balboni, Approccio alla lingua italiana per allievi stranieri, Theorema 
Libri, Torino, 2000; G. Gilardini,  Prospettive dell'educazione interculturale, in G. Giovannini,  La 
condizione dei minori stranieri in Italia, cit.
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La contropartita è costituita dal fatto che questa generazione risente negativamente, 
sotto altri punti di vista, della sua collocazione fra due mondi egualmente importanti 
sul  piano  affettivo  ed  emotivo,  quello  familiare  da  un  lato  e,  dall'altro,  quello 
costituito dal gruppo dei pari, dalla scuola e dalla società in cui attualmente vivono, 
come afferma questa insegnante di un istituto professionale: 
I5: Noi abbiamo ora nella scuola quella generazione, forse la più difficile, nel senso che 
i genitori sono ancorati alla loro cultura, i ragazzi invece, essendo nati qui o arrivati qui 
da piccoli, hanno assorbito la cultura nostra e quindi ci sono queste idiosincrasie fra la 
famiglia, che ha delle richieste verso di loro, e la società che frequentano, il gruppo 
amicale che rappresenta la realtà nostra, diversa da quella di appartenenza [...].Questa 
generazione è forse quella di passaggio che ne farà un po' più le spese.
Se la  constatazione  di  un inserimento  scolastico  complessivamente riuscito  viene 
condivisa dalla generalità dei  docenti  in servizio presso gli  istituti  coinvolti  nella 
ricerca,  ciò  viene  motivato  anche  con  ragioni  ulteriori  rispetto  alle  competenze 
linguistiche  dei  ragazzi,  ragioni  che  si  legano  alla  specificità  del  tipo  di  scuola 
frequentato, dei prerequisiti  in possesso degli alunni in termini di preparazione di 
base  complessiva  e  delle  aspettative  nei  confronti  del  proprio  futuro.  A questo 
proposito vale la pena di ricordare il forte desiderio di integrazione che secondo gli 
insegnanti  intervistati  caratterizza  gli  alunni  dei  licei,  al  punto  che  essi  paiono 
infastiditi quando si fa riferimento alla loro origine:
I4:  Addirittura  se  tendi  a  rimarcare  la  loro  origine  si  offendono,  si  risentono,  non 
vogliono essere diversi [...]. È un discorso di numeri: se sono meno, difendono di più la 
propria  identità  omologandosi  che  non rimarcando la  loro  cultura [...]  perché hanno 
bisogno del gruppo di riferimento.
I3:  Integrati  potrebbero essere  ma loro ci  tengono a  essere assimilati:  parte  da loro 
questa cosa.
Negli  istituti  professionali,  invece,  i  fattori  che  consentono  un  inserimento  non 
traumatico sembrano essere, da un lato, il maggior numero di discipline pratiche e 
laboratoriali rispetto agli altri tipi di scuole, dall'altro, un modesto livello generale 
delle prestazioni degli stessi alunni italiani, che non consente di evidenziare più di 
tanto  le  carenze  che  caratterizzano  inevitabilmente  la  preparazione  dei  ragazzi 
stranieri;  quest'ultimo non può certo venire considerato un aspetto in sé positivo, 
tuttavia finisce col tradursi in un elemento di attenuazione dello svantaggio per gli 
alunni che potrebbero trovarsi in una situazione obiettivamente sfavorevole:
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I2:  Il  problema  ragazzi  stranieri  realmente  non c'è:  noi  abbiamo un'utenza  bassa  in 
generale.
I5: [non c'è un problema alunni stranieri] questo succede forse proprio in virtù del fatto 
che siamo un professionale perché, comunque sia, si sa che contenuti e ritmi sono ridotti 
rispetto ad un liceo, ma anche ad un tecnico stesso, proprio per la tipologia dei ragazzi 
che frequentano  un professionale:  sono  più  orientati  verso  l'aspetto  pratico e  quindi 
forse i ragazzi stranieri si inseriscono meglio in questo tipo di scuola.
Un corollario piuttosto amaro all'affermazione di quest'ultima insegnante è dato dalla 
considerazione di un'altra professoressa sui criteri di scelta del tipo di scuola da parte 
dei ragazzi stranieri, una considerazione che sembra sottintendere una valutazione di 
carattere sociale più generale: 
I6: Quelli che hanno le mamme che sono più scolarizzate, anche se fanno le badanti, 
tendono a frequentare i licei, i poveri cristi vanno al professionale, l'ITI sta nel mezzo 
perché è una scuola di target medio.
Un ulteriore fattore facilitante, rispetto ad un proficuo inserimento scolastico degli 
alunni appartenenti ad alcune etnie, è dato dalla particolare preparazione in ambito 
matematico e scientifico:  i  cinesi, gli  ucraini e,  in generale,  i  ragazzi  provenienti 
dall'est dell'Europa, se hanno frequentato per qualche anno i corsi nel loro paese, 
dimostrano  di  possedere  una  padronanza  in  queste  discipline  che  consente  loro 
addirittura di primeggiare in alcuni tipi di indirizzi scolastici:
I8: I bimbi dell'Est fanno più matematica, anche i marocchini e i cinesi [...] Non ne 
parliamo! Hanno già fatto alle elementari programmi che fanno qui ora.
I1: La matematica è un linguaggio universale e chi è intelligente ... Ad es. gli ucraini, 
anche se non capiscono una parola di italiano, di fronte all'esercizio di matematica... 
Sono molto dotati nelle materie scientifiche perché le curano molto nei paesi dell'Est. 
Sono avvantaggiati, invece per noi è un po' diverso.126.
Non meno importante ai fini dell'integrazione appare, infine, il clima generale dovuto 
all'atteggiamento non solo degli insegnanti ma anche dei compagni italiani stessi i 
quali, secondo quanto sostengono tutti i docenti intervistati in ogni tipo di istituto, 
accolgono i  ragazzi  stranieri  con naturalezza;  la  ragione di  questa apertura viene 
unanimemente indicata nell'abitudine risalente alla scuola elementare, o ancor prima 
a quella dell'infanzia, a convivere con chi è diverso, si tratti di bambini portatori di 
126In proposito si confrontino i dati forniti dall'OCSE, relativi alle pubblicazioni del citato Progetto 
PISA.
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handicap oppure di stranieri:
I2:  Dal  punto  di  vista  dell'integrazione,  nella  classe  grossissimi  problemi  non  ne 
abbiamo: convivono tranquillamente, si legano piuttosto bene. [...] I bimbi sono abituati 
già dall'asilo ad averci gli stranieri. Penso che sia normale, sono abituati.
I8: I nostri sono abituati alla diversità: ci sono una trentina di portatori di handicap. 
Anche il professionale aiuta perché ci arrivano bimbi non di famiglie agiate, ognuno ha 
i suoi problemi, le sue sofferenze e quindi si convive tutti insieme nella diversità. Al 
professionale c'è veramente spazio per tutti, nel bene e nel male.
Quest'ultima affermazione riprende l'argomento già esposto, per il quale all'interno 
degli istituti professionali l'integrazione degli alunni stranieri risulta facilitata dalla 
somiglianza con l'utenza autoctona; tuttavia il  quadro di  insieme che risulta dalle 
interviste non è tutto positivo, poiché ai fattori facilitanti se ne affiancano altri che 
rendono difficile l'inserimento di un buon numero di ragazzi, soprattutto di quelli 
che, giunti da poco in Italia, si trovano catapultati in un ambiente totalmente nuovo 
senza alcuna conoscenza della lingua. Si tratta dunque di adolescenti che, in un'età 
per  sé  problematica,  vivono  grandi  difficoltà,  in  primo  luogo  a  livello  emotivo, 
perché  sono  spaesati  e  impauriti  nell'iniziare  un  percorso  di  vita  in  una  realtà 
dissonante rispetto a quella di origine; in secondo luogo, essi hanno una fortissima 
esigenza  di  impadronirsi  al  più  presto  di  strumenti  adeguati  per  comunicare  col 
mondo circostante:
I6: Tutto pace e gioia.?...Mah... insomma...nella realtà ci sono delle resistenze. Se si 
parla di ragazzi che sono nel triennio, si parla già di ragazzi che hanno un inserimento 
più avanzato, però quelli  che arrivano per  la prima volta  alle  superiori problemi ne 
hanno; che uno non li voglia vedere, questo è un altro discorso [...] È chiaro che [gli 
alunni stranieri] hanno difficoltà a volte anche ad alzare la mano e a dire che non hanno 
capito [la spiegazione dell'insegnante]; le difficoltà ci sono e non sono solo di lingua, 
sono anche di differenza di metodo. [...]. Si vedono spaesati a volte, si vede che non 
hanno chiesto [chiarimenti] non perché hanno capito ma perché si sentono a disagio.
A sottolineare questo aspetto, fra i docenti intervistati, sono soprattutto coloro che 
insegnano negli istituti tecnici nei quali, più che in altre scuole, molti alunni di prima 
generazione,  che  pure  riescono  a  superare  il  biennio  con  qualche  successo,  non 
sembrano però in grado di andare oltre ed abbandonano del tutto la scuola oppure 
ripiegano sull'istituto professionale, a causa delle difficoltà, soprattutto linguistiche, 
che incontrano nel prosieguo dei corsi intrapresi. Le parole di questa professoressa 
descrivono in modo chiaro la situazione nella sua complessità:
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I1: [Il  problema degli alunni  stranieri]  non si vuole affrontare,  c'è,  si  sa che c'è ma 
cerchiamo  di....  Comporterebbe  troppi  problemi  probabilmente,  comporterebbe 
impegno, il consiglio di classe dovrebbe considerare la cosa, inventare delle prove  ad 
hoc,  quindi meglio far finta...  I  ragazzi accolgono abbastanza bene gli stranieri e gli 
insegnanti fanno finta che il problema non ci sia perché è più comodo.[...]
Molti  abbandonano  e  vanno  magari  al  professionale,  è  più  pratico.  Qui  vengono 
volentieri però la maggior parte lascia dopo il secondo anno; da noi pochissimi arrivano 
in fondo perché i problemi ci sono, le difficoltà ci sono, essenzialmente di linguaggio, 
perché i corsi sono sempre pochi [come poche] le ore che possiamo dedicare [ai corsi]. 
Non ci sono soldi [...] Ci sono i corsi extra [tenuti dalle associazioni di volontariato]: 
non vanno bene, possono andar bene nel momento dell'arrivo immediato per riuscire a 
far parlare i ragazzi, però quando sei in una scuola superiore si richiedono altre cose [...] 
In seconda sentono di più questo scoglio specialmente in diritto, che è una materia che 
ha  un  linguaggio  molto  specifico;  fisica  e  chimica,  anche  se  hanno  un  linguaggio 
particolare, sono esperienziali; diritto e scienze sono materie molto difficoltose [...] Nel 
biennio qualcosa riesci a dire, nel triennio la letteratura italiana è difficoltosa per gli 
italiani,  l'astrazione  diversa;  per  uno  straniero  è  un  mondo  veramente  a  parte  [...]. 
Dovresti avere degli altri strumenti per insegnarla specialmente agli stranieri. C'è anche 
tanto  materiale  scaricabile  in  Internet,  ma  è  anche  vero  che  questo  comporta  tanto 
tempo. Chi ha due ore [settimanali di insegnamento della propria disciplina] non può 
permettersi di fare una differenziazione.[...]
La nostra cultura è molto umanistica, anche in un istituto tecnico, quattro ore settimanali 
di italiano e due di storia; quando arrivi alla maturità c'è questa prova scritta di italiano, 
sei ore: per uno straniero è pesante. C'è chi veramente con tanta voglia prosegue, con 
tante difficoltà. Ragazze che sono arrivate in quinta non ce ne sono, che io conosca.
In  sintesi,  come  è  già  emerso  dai  dati  ricavati  dalle  risposte  al  questionario,  il 
bisogno realmente primario e davvero urgente è senza dubbio quello di istituire corsi 
di  italiano  in  numero  sufficiente,  anche  attraverso  un  rafforzamento  della 
collaborazione e un migliore coordinamento fra la scuola ed enti o associazioni ad 
essa  esterni,  che  svolgono  attività  di  supporto  per  gli  stranieri.  Egualmente 
importante  appare  l'esigenza  che  si  prenda  consapevolezza  della  necessità  di 
apportare dei ritocchi alla stessa organizzazione scolastica,  di fronte alla tendenza 
ormai irreversibile verso un continuo aumento di alunni stranieri: si tratta non solo di 
dotare gli insegnanti di strumenti didattici adeguati, ma anche di ripensare l'orario in 
modo  da  consentire  un'effettiva  individualizzazione  degli  interventi  educativi  e, 
magari,  di  intervenire  anche  sull'organizzazione  dei  contenuti  di  insegnamento  e 
delle prove finali, per permettere anche a questi ragazzi di esprimere a pieno le loro 
capacità.
3. L'impegno delle istituzioni
La scuola
I dati forniti dal questionario hanno già offerto un quadro di insieme relativamente 
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alle attività intraprese e alle misure per l'accoglienza dei ragazzi stranieri messe in 
atto  dalle  varie  scuole;  le  interviste  ne  danno  conferma  con  qualche  ulteriore 
puntualizzazione.
Corsi di alfabetizzazione e di recupero
Tutte le scuole hanno organizzato corsi per stranieri, talvolta mirati all'insegnamento 
dell'italiano di base, talaltra volti più specificamente alla chiarificazione dei contenuti 
e all'acquisizione di una precisa terminologia disciplinare, a seconda delle esigenze e 
della disponibilità di docenti; per queste attività sono stati sempre utilizzati i fondi 
assegnati agli istituti per l'organizzazione delle normali attività didattiche, dotazioni 
di solito insufficienti, in questa particolare fase congiunturale, per far fronte a tutte le 
esigenze della vita scolastica; naturalmente la carenza di adeguati finanziamenti non 
si ripercuote nello stesso modo su tutte le scuole,  data la diversità di situazioni e 
bisogni degli alunni stranieri:
I3: Io ne ho fatti [corsi di lingua], spesso con 6 o 7 alunni. Hanno funzionato. Si sono 
fatti  a  seconda  delle  necessità,  non  in  questi  ultimi  anni,  ma  non  riguardavano  i 
linguaggi disciplinari specifici.
I4:  Facciamo  qualche  corso  [...].  Scarseggiano  le  risorse  finanziarie.[...]  C'è 
un'insegnante esperta nell'insegnamento dell'italiano L2 e lei cura dei micropercorsi di 
potenziamento della lingua italiana, è preparata nella metodologia specifica [...]. Sono 
corsi  che  si  svolgono  al  di  fuori  dell'orario  normale  nella  forma  dello  sportello 
didattico127 e sono frequentati da ragazze rumene in Italia da pochi mesi...
I2: Il problema è dei fondi. [È stato tenuto] un corso due anni fa organizzato con un 
residuo finanziario, abbiamo trovato noi il fondo. Il corso era pomeridiano, al di fuori 
dell'orario scolastico.[...] In genere i soldi non ci sono, magari ci sono altre priorità ... e 
questi [ragazzi] sono a carico dell'insegnante di italiano.
A questo proposito una insegnante, riferendosi ad una propria esperienza pregressa, 
precisa anche che i corsi di lingua dovrebbero perseguire una duplice finalità: fornire 
ai ragazzi gli strumenti per comunicare in italiano e, al tempo stesso, trasmettere loro 
un messaggio di accoglienza e di accettazione:
I6: [L'anno passato è stato organizzato] un corso soprattutto finalizzato all'integrazione 
in senso più generale [...]. C'erano alcuni [ragazzi] arrivati in Italia nel momento del 
passaggio  dalla  scuola  inferiore  a  quella  superiore,  non  riuscivano  a  capacitarsi, 
127Si  parla  di  "sportello  didattico"  nel  caso in cui  le  lezioni  non avvengano  regolarmente 
secondo un calendario stabilito, ma si verifichino dietro appuntamento, quando se ne ravvisi 
la necessità.
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l'ostacolo della lingua era fortissimo [...]. Non era tanto importante che conoscessero i 
verbi irregolari o il participio passato, anche quello però... farli parlare, fargli capire che 
avrebbero potuto trovare, se anche loro avessero fatto la loro parte, un ambiente che li 
avrebbe  accolti.  Gli  interventi  sono  stati  diversi,  sulla  lingua,  sulla  terminologia 
scientifica,  facendoli tornare di  pomeriggio;  era anche più faticoso, ma il  risultato è 
stato buono. [Inizialmente vivevano] quasi un isolamento dal punto di vista linguistico, 
un  sentimento  non  di  rifiuto  ma  di  paura  nell'iniziare  un  percorso  in  una  società 
completamente diversa. L'intervento è durato circa tre mesi [...]. 
Soprattutto per questi ragazzi il discorso dell'accettazione è fondamentale: in una società 
che è falsamente aperta e falsamente multiculturale, in realtà ci sono ancora tante sacche 
di  resistenza128 e  la  scuola è  il  luogo più  opportuno  dove  possano  essere  eliminate. 
L'importante è farli sentire a casa, non farli sentire diversi dagli altri.
Il rapporto con le associazioni di volontariato e con gli enti locali
Alcune  scuole  si  avvalgono  della  collaborazione  delle  varie  associazioni  di 
volontariato  operanti  in  tutto il  territorio provinciale129,  le quali  offrono non solo 
corsi  di lingua italiana per stranieri ma forniscono anche il  supporto di  mediatori 
culturali. Dalle risposte alle domande del questionario emerge, come si è visto, che 
una metà dei rispondenti ritiene soddisfacente o almeno abbastanza soddisfacente il 
loro operato; le affermazioni degli insegnanti intervistati consentono di articolare con 
maggiore chiarezza luci e ombre di questo rapporto. 
In alcune scuole soprattutto dell'area piombinese, infatti, gli interventi dei volontari e 
dei mediatori sembrano particolarmente efficaci, richiesti ed apprezzati, specialmente 
nelle prime classi, mentre in altri istituti questa collaborazione manca o non viene 
giudicata  del  tutto  appropriata  e  costruttiva  perché  genericamente  finalizzata  alla 
socializzazione e non mirata all'acquisizione dei linguaggi disciplinari. Anzi, per ciò 
che concerne in particolare la figura dei  mediatori,  l'opinione di  qualche docente 
risulta piuttosto critica poiché, se da un lato la mediazione consente ai nuovi arrivati 
di  stabilire  una relazione con gli  insegnanti  e con i  compagni,  dall'altro,  a lungo 
andare, finisce col costituire una sorta di diaframma, che si interpone fra gli alunni 
stranieri ed il resto del mondo scolastico senza poter offrire, al contempo, un reale 
sostegno  nell'acquisizione  delle  discipline:  il  mediatore  infatti  si  limita  ad  una 
traduzione di quanto l'insegnante espone, ma non sempre risulta in grado di spiegare 
128Per queste ragioni, nel corso dell'intervista,  la professoressa afferma di insistere sul tema della 
cittadinanza durante le sue lezioni di storia, rammaricandosi perché, in seguito alla riforma della 
scuola superiore, è andato perduto l'insegnamento della geografia antropica, una disciplina che ben 
si presta a promuovere la discussione su tematiche come l'identità e la diversità e,  quindi,  a suo 
avviso utilissima per aiutare i futuri cittadini a crescere.
129Nella provincia di Livorno operano diverse associazioni che offrono una pluralità di servizi agli 
stranieri immigrati, fra cui la promozione di corsi di alfabetizzazione per adulti e per bambini. Ne 
ricordiamo alcune: La Comunità di S. Egidio e la Società Volontaria Soccorso, a Livorno, l'ARCI a 
Cecina e Samarcanda a Piombino.
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concetti ed argomenti,  a meno che,  come nel  caso citato da una professoressa di 
Piombino, non abbia egli stesso frequentato i medesimi studi.
Talvolta, in sostituzione di operatori esterni o nell'impossibilità di fruirne, l'attività di 
mediazione può essere utilmente svolta da docenti di lingue in servizio nella stessa 
scuola, ma anche da compagni più grandi o almeno già inseriti e più padroni della 
lingua.
Al ricorso alle attività delle associazioni di volontariato, in alcune scuole si affianca 
infine  l'adesione  ad  alcuni  progetti  promossi  dagli  enti  locali,  come  il  PIA130 
(Progettazione Integrata d'Area ) e il PEZ131 (Progetto Educativo di Zona):
I1: Nella scuola i corsi costano e si tende a demandare al volontariato. A Livorno c'è 
l'SVS, S. Egidio, il progetto PIA, però non credo che preparino per le problematiche 
inerenti alla scuola; non possono farlo perché non c'è aggancio con le cose che si fanno 
a  scuola  con gli  insegnanti  [...].  Portano  avanti  un  loro  programma  finalizzato  alla 
socializzazione [...]. Accogliendo tutti, accolgono diversi livelli, anche quelli che non 
sanno una parola; può andar bene per le medie ma alle superiori ci sono altre esigenze; 
se il corso finisse al termine del biennio forse potrebbe andare bene. [...] Fino all'anno 
scorso  c'erano  due  o  tre  colleghe  con cui  nel  pomeriggio,  una volta  alla  settimana, 
facevamo dei corsi finalizzati alla lezione che dovevano fare.[...]
Il  mediatore culturale  serve nell'immediato,  quando il  ragazzo non capisce;  viene in 
classe e stabilisce un ponte, però poi, quando il ragazzo capisce la lingua, non ne ha più 
bisogno  perché  non  è  che  spieghi  la  materia;  serve  per  mettersi  in  relazione  con 
l'insegnante e coi compagni più che con le materie [...]. Il mediatore ti allontana un po' 
dalla  classe perché  hai  il  traduttore personale  [...];  la  traduzione  è  importante  ma  il 
concetto  va  anche  capito  [...].  Non  abbiamo  avuto  mediatori;  solo  in  un  caso,  una 
collega madrelingua spagnola del turistico ha aiutato una ragazza cubana.
I8:  Quando arrivano  ragazzi  nuovi,  vengono gli  operatori  di  Samarcanda,  hanno un 
progetto  chiamato  "tam-tam",  è  gratuito,  [...]  poi  c'è  il  progetto  PEZ finanziato  dal 
Comune. Quando abbiamo finito le ore di tam-tam, le prolunghiamo con il PEZ: sono 
lezioni di rinforzo dell'italiano, in orario scolastico perché il pomeriggio [i ragazzi] non 
vengono o vengono pochissimo, a volte hanno da fare a casa, hanno fratellini. [...]
Anche i mediatori culturali vengono da Samarcanda, sono madrelingua; fra loro c'è una 
ragazza  marocchina  che  ha  fatto  questa  scuola  e  quindi  aiuta  i  ragazzi  anche  nei 
contenuti. In prima fanno parecchio comodo, più avanti ci può essere questo pericolo 
[che ostacolino il rapporto con la classe: cfr. citazione precedente]. [...] Hanno bisogno, 
sono spaesati i primi giorni; a volte i compagni di classe o di altre classi fungono da 
mediatori.
I3: Non abbiamo fatto ricorso a mediatori culturali, noi qui abbiamo ragazzi che sono in 
Italia da tempo, il grosso del lavoro è stato già fatto. Sono ragazzi che hanno deciso di 
proseguire gli studi, c'è la famiglia dietro.
I5: Abbiamo un progetto che deve partire, il famoso PEZ, ma ancora la provincia non ci 
130La Progettazione Integrata di Area è contenuta nel  Testo Unico della normativa della Regione 
Toscana in materia di educazione, istruzione, orientamento, formazione professionale e lavoro, L. 
R.  n.  32/2002 e  successivi  Piani  di  indirizzo  generale.  Sul  versante  scolastico,  fra  gli  obiettivi 
fondamentali  del  PIA  compaiono  il  rinnovamento  della  didattica  ed  il  contenimento  della 
dispersione.
131I Piani Educativi di Zona fanno parte delle iniziative di promozione del welfare previste dalla legge 
n. 328/2008, Legge quadro per la realizzazione del sistema integrato di interventi e servizi sociali,  
che attribuisce ai Comuni il compito di elaborare e approvare Piani di zona di assistenza sociale.
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dà il via; è indirizzato agli alunni disabili e agli alunni stranieri in difficoltà. Ma finché 
non arrivano i fondi...
Strategie e metodologie didattiche
Le difficoltà  dei  ragazzi  di prima generazione ed il  fatto che essi non abbiano le 
stesse competenze iniziali  dei  loro compagni autoctoni richiedono che,  accanto ai 
corsi di lingua o di recupero disciplinare, gli insegnanti adottino per un certo periodo 
criteri di valutazione in parte diversi, per non scoraggiare gli sforzi di inserimento 
scolastico  di  questi  alunni.  Prevalentemente  si  tratta  di  iniziative  individuali  dei 
professori,  i  quali,  considerando  caso  per  caso,  apportano  alcune  modifiche  alle 
griglie  di  riferimento  con  cui  si  stabiliscono  in  ciascuna  scuola  i  livelli  di 
preparazione degli alunni; tutto ciò avviene con l'approvazione dei consigli di classe 
e  dei  Collegi  dei  docenti,  senza  che  tuttavia  vengano  fissati  standard formativi 
differenziati condivisi; secondo alcuni insegnanti si potrebbero ottenere risultati più 
efficaci  se  un  team di  docenti  fosse  incaricato  di  occuparsi  specificamente  della 
questione, ma più spesso esistono solo singoli referenti che fanno fatica a portare 
avanti tutte le iniziative necessarie.
I1: Se interpelli loro, ti dicono che sanno parlare italiano, ma un conto è parlare, un 
conto è scrivere e siccome non siamo alle elementari... Certamente dai una mano, nel 
senso che i temi che fanno loro non puoi pretendere che siano all'altezza, però è vero 
anche che [all'esame di  maturità] hanno un tema che è uguale a quello di tutti gli altri, 
quindi è vero che ci possono essere errori di ortografia, ma la comprensione del testo ci 
deve essere perché se no non riesci nemmeno a fare il tema. [...] Tu dai la possibilità di 
accesso  all'università  [...]  Le  lingue  hanno  degli  scalini132:  devono  avere  il  B2  per 
accedere  all'università,  il  livello  B2  è  abbastanza  elevato,  dovrebbero  raggiungerlo 
almeno per la comprensione, poi, se nello scrivere ci sono delle difficoltà, ci si  può 
anche  passare  su.  Neanche  gli  italiani  lo  raggiungono  sempre,  ma  gli  stranieri  ci 
tengono di più.
I6: Chiaramente io do compiti calibrati per difficoltà: alla prima parte ci devono arrivare 
tutti, è l'unico modo per non renderli diversi. [...] Come consiglio di classe ci si pone il 
problema, però è anche vero che i consigli di classe spesso sono formati da persone che 
non  ritengono  importanti  certi  aspetti  [...].  L'obiettivo  minimo  per  uno  straniero  è 
diverso da quello di tutta la classe, non si può considerare uguale chi uguale non è in 
partenza, devi cercare di rimuovere quello che lo tiene indietro rispetto agli altri. Nei 
consigli di classe occorrerebbe dare maggiore spazio a queste problematiche, c'è ma non 
è sufficiente.
I8: All'inizio un pochino usiamo criteri di valutazione diversi per non mortificarli; in 
132L'insegnante si riferisce ai livelli di competenza linguistica definiti dall'Unione europea, al fine di 
favorire  l'elaborazione  dei  programmi  di  apprendimento  e  il  riconoscimento  reciproco  delle 
certificazioni nei sistemi di istruzione dei diversi Paesi membri. Si tratta di tre livelli, ciascuno dei 
quali si articola in due sottolivelli: livello elementare (A), livello intermedio (B), livello avanzato 
(C).
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uno scritto di  italiano do due valutazioni  diverse,  ad esempio, sul  contenuto e sulla 
forma.
I2: All'inizio va fatto per forza [usare criteri di valutazione diversi], a volte poi gli altri 
si  risentono,  bisogna  sensibilizzarli  a  questa  esigenza  ma  non è  sempre  facile  [...]. 
Standard formativi  diversi,  fissati  dai  consigli  di  classe  per  gli  stranieri  che  hanno 
effettive necessità?... potrebbe essere una cosa utile.
I3: Certe volte gli standard dei ragazzi italiani sono talmente bassi che ...
I5:  Dove  non c'è  piena  padronanza della  lingua  vengono  adottate  verifiche  diverse, 
concordate nella scuola ma valutate da ogni singolo consiglio di classe e da ogni singolo 
insegnante.
I4: Nella programmazione annuale chiedo133 di inserire una parte destinata ai diversi 
bisogni,  fra  cui  i  bisogni  dell'alunno  straniero,  indicando  gli  obiettivi  specifici  da 
raggiungere alla fine del primo periodo valutativo, considerando che non possono essere 
quelli degli altri, non hanno gli stessi strumenti.
Il fatto che i singoli insegnanti, o almeno le singole scuole, si trovino a dover cercare 
ciascuno   le  proprie  strategie  e  metodologie  didattiche  emerge  con  una  certa 
chiarezza quando si passa a parlare del documento ministeriale che più di ogni altro, 
come si è visto, fornisce indicazioni operative per favorire l'integrazione degli alunni 
stranieri,  La via italiana per la scuola interculturale e l'integrazione degli alunni  
stranieri: gli intervistati affermano di conoscerne solo sommariamente il contenuto o 
di non conoscerlo affatto, sostenendo che lo stesso MIUR non ha dato pubblicità al 
testo in questione né ha promosso alcun dibattito sulla tematica dell'interculturalismo 
in  esso  contenuta  e  sulle  differenze  rispetto  alle  altre  linee  possibili  di  politica 
scolastica nei confronti degli stranieri. 
Parimenti, non risultano conosciute nelle varie scuole le esperienze degli altri paesi 
europei che hanno affrontato prima del nostro le problematiche scolastiche connesse 
all'immigrazione. 
I8: Ognuno un po' artigianalmente fa... [...]. [La via italiana] studiata così no [...]. Noi 
abbiamo obiettivi minimi - ma minimi - per tutti.  [...] Le competenze che dobbiamo 
certificare in uscita sono altissime ma qui, ad esempio, dell'inglese si conosce solo la 
conversazione-base per fare il cameriere... C'è questo scarto tra quello che partoriscono 
le menti al ministero e quello che viviamo noi, siamo abbastanza in prima linea, ognuno 
cerca le sue strategie.
I2: Nella programmazione si tiene conto dei problemi che possono avere i ragazzi, qui 
vengono  bimbi  con  grossi  problemi  [...].  Non  abbiamo  ricevuto  niente  né  fatto 
particolari riflessioni.
I6: La scuola di questo poco si occupa; al di là di circolari lette un po' frettolosamente, è 
lasciato  alla  buona volontà  di  ciascuno di  informarsi  e  di  pensare che la  scuola sta 
133Si tratta della dirigente scolastica.
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subendo un processo di trasformazione. Bene sarebbe che ci fossero dei corsi su questi 
argomenti, che in ogni scuola ci fosse un referente, anche perché è un problema che si 
sta facendo sempre più grosso ed è irreversibile. [...] Si va un po' a braccio e per buona 
volontà.
I4:  Cosa  succeda  a  livello  di  scuola  primaria  o  dell'infanzia,  se  esistano  piani  di 
formazione dei docenti, non lo so; nella scuola di secondo grado, tolte le iniziative di 
qualche  centro  studi  o  dell'università,  raramente  mi  è  capitato  di  vedere  corsi  di 
formazione per docenti sulle tematiche dell'interculturalità; non c'è stata, per esempio, 
quella campagna così battente che è stata fatta per i DSA (disturbi di apprendimento), 
che aveva lo scopo di abbattere l'uso degli insegnanti di sostegno.... ma la mia risposta è 
condizionata dal fatto che sono meno attenta al problema perché lo vivo meno.
Viene spontaneo considerare che l'assenza di un dibattito e di una riflessione sulle 
possibili  modalità  di  approccio  alla  questione  non  può  non  ripercuotersi 
negativamente sulla programmazione delle finalità e degli obiettivi formativi indicati 
dai singoli insegnanti, dai consigli di classe e dal POF che ciascun istituto presenta ai 
suoi utenti. La presenza degli studenti stranieri non può infatti venire ridotta ad un 
problema pratico da risolvere adottando strategie puramente empiriche ma, in quanto 
espressione di una trasformazione della società che appare irreversibile, richiede un 
approfondimento  teorico  e  magari  un  cambiamento  di  paradigma,  poiché 
l'interculturalismo di  cui  il  Ministero  si  fa  portavoce  ma,  come pare,  non  attivo 
regista, implica una mentalità ed uno stile specifici che devono essere costruiti nel 
tempo con costanza, metodo e strumenti adeguati.
Se  le  esigenze  didattiche  legate  alle  varie  discipline  impongono  una  riflessione 
approfondita ed articolata, non minore attenzione richiede il vissuto di spaesamento e 
di timore che, come tutti gli insegnanti hanno ricordato, caratterizza i nuovi arrivati. 
Dai colloqui risulta che di fronte a questa esigenza le scuole non offrono un servizio 
specificamente pensato per gli studenti stranieri, ma forniscono un normale supporto, 
che si estende a tutta l'utenza, in alcuni casi costituito dal CIC134, in altri da interventi 
professionali da parte di psicologi periodicamente presenti nelle sedi scolastiche. 
Tutti  gli  insegnanti  sono tuttavia concordi nell'affermare che i  ragazzi  stranieri  si 
avvalgono del sostegno psicologico offerto dalla scuola meno frequentemente degli 
italiani, anche quando vivano un forte disagio; inoltre - ma questo riguarda anche gli 
autoctoni - le ragazze si mostrano più aperte e disposte a riconoscere ed esprimere il 
134Il CIC (Centro Informazione e Consulenza) istituito  mediante il D.P.R. 309/90, Testo unico sugli 
stupefacenti, si occupa di promuovere l'educazione alla salute, l'accoglienza e l'ascolto del disagio 
nelle scuole secondarie di secondo grado, ai fini della prevenzione delle tossicodipendenze. Può 
essere  gestito  da  operatori  esterni  alla  scuola  o  da  insegnanti  che  abbiano  dichiarato  la  loro 
disponibilità.
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loro bisogno di aiuto rispetto ai  maschi,  i  quali  talora ricorrono a comportamenti 
arroganti o violenti come forma di difesa.
I1: Il sostegno psicologico lo facciamo noi, però ci sono problemi, dobbiamo togliere i 
ragazzi dalle classi, i colleghi [si infastidiscono]... [...]. Qui di sostegno psicologico c'è 
bisogno perché tanti abbandonano, vivono un disagio; l'integrazione è molto di forma, 
la  sostanza  fa  sì  che se  c'è  da criticare  qualcuno e  da appioppare qualche colpa,  si 
appioppa  allo  straniero  invece  che  all'italiano,  anche  perché  lo  straniero  a  volte 
manifesta il disagio con una certa violenza, con arroganza: è una forma di difesa. Ci 
vorrebbe  buona  volontà,  persone  che  abbiano  voglia  di  occuparsene,  di  offrire  un 
riferimento per loro, fondamentale è la fiducia in qualcuno che faccia da riferimento. 
[...] Il CIC formalmente c'è, però non funziona, [...] gli stranieri non ci vanno perché il 
fatto di andare significa che hai un problema. Dovresti andare a cercarli; quando posso 
lo faccio, ma è una cosa episodica, dovrebbe essere un po' più continua perché questi 
ragazzi hanno problemi quotidianamente, anche legati alla famiglia. 
I8: Al punto di ascolto c'è una psicologa. Ci vanno anche loro, ma non è fatto apposta, è 
un servizio offerto a tutti, anzi, secondo da che cultura vengono, non sono tanto abituati 
ad andare a parlare, sono molto riservati, soprattutto i marocchini, gli extracomunitari; 
le ragazze dell'Est no, parlano volentieri.
I2: Un insegnante si occupa normalmente dell'educazione alla salute; all'inizio dell'anno 
vengono anche degli psicologi che fanno del tutoraggio: qualcuno ci va, non tantissimi, 
ci vanno più gli italiani che gli stranieri e più le ragazze che i ragazzi perché sono più 
aperte da questo punto di vista.
I3: C'è il CIC, ma non c'è problema straniero in questo caso... Qui, a parte le lingue, non 
ci sono stati bisogni particolari.
A questo  riguardo,  un  dato  su  cui  riflettere  emerge  dalla  testimonianza  di  una 
intervistata,  la  quale rileva l'esistenza di  una serie di  disturbi  di  tipo psicologico, 
legati ad ansia o a fragilità emotiva, maggiormente diffusi fra gli alunni italiani che 
fra  gli  stranieri,  riconducibili,  nella  sua  opinione,  a  instabilità  e  precarietà  delle 
famiglie:
I4: Tanti, anche non stranieri, soffrono di anoressia, attacchi di panico, bulimia , attacchi 
depressivi,  ...  non si stanno contando più [...].  Dipende dalla fragilità della famiglia; 
probabilmente nei casi degli immigrati questi disturbi del comportamento non ci sono: 
la famiglia è più motivata e li sostiene di più.
Le famiglie
Per ciò che concerne i rapporti fra le famiglie straniere e la scuola, gli intervistati 
ribadiscono  quanto  è  risultato  dai  questionari  circa  la  scarsa  presenza  di  molti 
genitori  ai  colloqui  con  i  docenti,  riconducendone  la  causa  agli  orari  di  lavoro 
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solitamente faticosi o, come nel caso delle madri badanti, inconciliabili con i tempi 
scolastici;  tuttavia  trova  conferma  anche  l'impressione  che  essi  seguano  ed 
incoraggino i figli ad impegnarsi, nella convinzione che il possesso di un titolo di 
studio possa consentire loro l'acquisizione di uno status sociale più elevato. Non è 
comunque possibile fare una grande distinzione fra il comportamento delle famiglie 
straniere  e  di  quelle  italiane  poiché,  specialmente  negli  istituti  tecnici  e  nei 
professionali, una sorta di latitanza dei genitori è generalmente diffusa.
In qualche caso i familiari degli alunni risultano ben informati sul sistema scolastico 
italiano e nutrono precise aspettative nei confronti dell'istituzione, come risulta dalle 
affermazioni di questa intervistata:
I4: Chi ci tiene molto, raccoglie informazioni e pretende dal liceo, sono da un lato quelli 
dell'Est, che quando arrivano sono piuttosto attrezzati dal punto di vista culturale [...] E 
ci  tengono  anche  quelli  dell'area  mediorientale,  tunisini,  algerini...  per  avere 
l'emancipazione sociale. Ci tengono anche per le figlie.
La  grande  maggioranza  dei  genitori  stranieri,  tuttavia,  nell'approccio  con  gli 
insegnanti viene descritta, per lo più, come piuttosto impacciata sia per una scarsa 
padronanza  della  lingua  che,  talora,  per  una  confusa  consapevolezza  del  tipo  di 
percorso scolastico che i figli stanno compiendo; quando la scuola li aiuta a superare 
queste  difficoltà  sembrano  però  rispondere  con  sollecitudine;  a  tal  proposito  una 
professoressa riferisce il successo di una iniziativa da lei intrapresa negli anni passati, 
consistente nel coinvolgere le famiglie degli alunni stranieri in un incontro/festicciola 
di fine anno scolastico per migliorare la conoscenza reciproca:
I1:  Per  due anni,  con una  collega convocavamo i  genitori  alla  fine  dell'anno,  quelli 
nuovi, per parlare dei problemi di inserimento, e organizzavamo anche una festicciola 
con i vari piatti tipici. I genitori venivano. [...] Li chiamavamo per telefono: "vorremmo 
parlare del ragazzo, delle problematiche che ha, anche per conoscerlo meglio ...". Ci 
siamo presentate come punto di riferimento della scuola anche per le famiglie, però poi 
la collega è andata via... Ci vorrebbe un  team,  non con grandi numeri ma due o tre 
persone che si dividano il lavoro e allora puoi fare qualche cosa. [...]
Sono importanti anche le notizie, sapere se in famiglia sono tutti, le difficoltà, da quanto 
tempo sono in  Italia...  ce  lo  avevano insegnato  al  corso135...  anche  se  di  quello  che 
impari ai corsi ne potrai applicare un centesimo.
Per ciò che concerne i comportamenti dei genitori appartenenti ad etnie diverse, le 
indicazioni  fornite  dagli  intervistati  non  sono  sempre  concordanti  e  soprattutto 
smentiscono, in qualche caso, gli stereotipi normalmente diffusi; è possibile che il 
135Si tratta del progetto citato, intitolato La scuola di tutti: pluralismo, intercultura, inclusione, 
organizzato dalla Regione Toscana nell'anno scolastico 2009/2010.
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grado  di  apertura  mostrato  dalle  famiglie  nei  confronti  della  scuola  risenta  della 
durata  della  loro  permanenza  in  Italia  e  della  solidità  dei  gruppi  di  riferimento 
presenti  nell'area  in  cui  risiedono,  piuttosto  che  della  appartenenza  culturale.  In 
proposito, appaiono interessanti le affermazioni di queste due insegnanti in servizio 
l'una a Livorno, l'altra a Piombino:
I2: Ci sono famiglie che li stimolano molto questi bimbi; purtroppo, per mancanza di 
cultura, a volte vengono a parlare con noi ma non si rendono conto di cosa fanno i loro 
figli, hanno pochi strumenti anche linguistici. [...]
La maggior parte vengono poco; a volte sembrano avere timore a presentarsi a scuola 
con degli insegnanti che li potrebbero giudicare. I genitori musulmani a volte sono più 
presenti rispetto a quelli dell'Est, che si vedono molto poco, magari quando ci sono dei 
problemi.... però noi abbiamo latitanza dei genitori in generale, perciò lo notiamo meno, 
in un liceo può darsi si noti di più... Tanti lavorano anche tanto.
I6: La collaborazione delle famiglie c'è soprattutto per i ragazzi che vengono dall'Est, è 
meno forte per quelli di religione musulmana strettamente osservante [i quali] danno ai 
figli  la  sensazione di  essere  diversi  e  quindi,  nonostante  la  scuola  provi  in qualche 
modo...  sono  quelli  un  pochino  più  isolati  e  prevenuti,  anche  perché  forse  c'è 
prevenzione da parte nostra.[...] Se hanno consapevolezza del valore che l'esperienza 
scolastica ha per i loro figlioli, li seguono anche se sono poco presenti ai ricevimenti.
Relativamente alla supposizione, derivante da alcune risposte al questionario, che le 
famiglie  straniere  siano  meno  presenti  nella  scuola  perché  in  qualche  modo  si 
aspettino che i ragazzi debbano assumersi in prima persona la responsabilità del loro 
successo negli studi, la maggior parte degli intervistati afferma di non avere avuto 
questa  impressione;  una  professoressa  tuttavia  sottolinea  la  differenza  fra  il 
comportamento  dei  genitori  stranieri  e  di  quelli  italiani  di  fronte  ad  eventuali 
provvedimenti disciplinari a carico dei figli: severi i primi, eccessivamente protettivi 
i secondi:
I8: Ne ho visti pochi [genitori] anche ai ricevimenti, i bimbi già grandi sono abituati a 
stare da soli, a cavarsela da soli ... Forse i genitori li responsabilizzano o forse sono 
presi  da  altre  cose  e  semplicemente  gli  stanno  meno  dietro.  Hanno  molti  figli  e  li 
lasciano fare,  vanno a scuola e se la devono cavare.
I2: È la verità perché spesso questi genitori, se vengono chiamati e messi davanti al 
fatto  compiuto,  sono  molto  più  rigidi  di  quelli  italiani.  Se  il  consiglio  disciplinare 
sospende un ragazzo, il babbo straniero viene e poi il ragazzo le prende anche da lui - in 
senso metaforico - mentre per il genitore italiano di solito sono i professori che hanno 
colpa.  Hanno  una  mentalità  più  quadrata,  si  arrabbiano  molto  se  i  figli  non  si 
comportano bene.
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4. Alunni autoctoni e alunni stranieri
I colloqui con i referenti scolastici, che si occupano degli studenti immigrati, offrono 
l'opportunità di approfondire e di chiarire, rispetto agli esiti forniti dai questionari, 
alcuni aspetti  del  comportamento degli  alunni per ciò che concerne i  rapporti  fra 
autoctoni e stranieri  di prima o seconda generazione e le differenze fra  maschi e 
femmine.
Riguardo  alla  diffusione  di  stereotipi  e  pregiudizi,  le  interviste  confermano 
sostanzialmente i  risultati  dei  questionari:  battute provocatorie  e  scherzi  reciproci 
non mancano e  vengono accuratamente  sorvegliati  dai  docenti  perché  rimangano 
entro  i  limiti  di  normali  dinamiche  interpersonali  fra  adolescenti;  non  mancano 
neanche atteggiamenti di chiusura, o al contrario reazioni violente, da parte di alcuni 
ragazzi stranieri per il timore di non essere accettati ma, come si è visto, in genere i 
professori sono convinti che gli alunni italiani dimostrino una buona apertura verso 
tutte  le  forme  della  diversità.  Se  in  alcune  scuole,  soprattutto  nei  tecnici  e  nei 
professionali,  si  assiste  a  qualche manifestazione più accentuata di  intolleranza o 
perfino di bullismo, ciò avviene soprattutto fra gli stranieri stessi, in modo particolare 
fra quelli appartenenti ad alcune etnie, come gli albanesi e i rumeni :
I2: Ci sono stati atti di bullismo [...]. Alcuni ragazzini, soprattutto albanesi e rumeni, 
vivono spesso ai limiti del legale e quindi vorrebbero applicare nella scuola quello che 
fanno  fuori,  a  volte  sono  anche  più  grandi  di  età  [...].  Più  spesso  si  scontrano  fra 
stranieri; da parte degli italiani non c'è astio verso gli stranieri, battutine sì [...]. Caso 
mai, sono gli stranieri un po' prevenuti per timore che gli altri siano prevenuti nei loro 
confronti [...]. Però fanno amicizia...
I1:  Non  ci  sono  episodi  di  bullismo.  Questi  ragazzi  effettivamente  sono  un  po' 
borderline,  problematici;  tanti  non  vivono  situazioni  serene  a  casa  [...].  A scuola, 
specialmente  gli  arabi  hanno  questo  problema  di  pensare  che  gli  altri  li  reputino 
inferiori, e questa cosa fa sì che qualche volta siano un po' arroganti, che alzino un po' la 
voce.  I  nostri  colleghi  sopportano  un  po'  male...  effettivamente  sono  arroganti, 
specialmente nei confronti delle donne... figuriamoci essere rimproverati dalla bidella!
Passando a considerare le differenze fra i due generi, si conferma la tendenza delle 
ragazze di quasi tutte le etnie, verso una maggiore capacità di integrazione ed una 
certa facilità nell'aggregarsi al gruppo delle coetanee e nel condividerne gli interessi. 
Nei maschi, per lo più in quelli di prima generazione, sembra più forte il desiderio di 
venire accettati per ciò che sono, per ciò che la loro cultura rappresenta, e più grande 
appare la loro difficoltà ad adeguarsi ad usi  e  costumi estranei; ne è un esempio 
quanto riferisce l'insegnante sopra citata rispetto all'atteggiamento di alcuni alunni 
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arabi nei confronti delle donne. Ancora una volta, però, è impossibile generalizzare; 
il comportamento dei ragazzi arabi, infatti, non risulta il medesimo in tutte le scuole 
prese  in  esame:  sembra  evidente  che  il  contesto,  verosimilmente  anche  quello 
extrascolastico, in cui sono inserite le famiglie possa influire molto:
I5: I ragazzi arabi non sono arroganti verso le donne, anzi sono galanti e protettivi. 
I1:  I  maschi  reagiscono  con  insofferenza,  arroganza,  invece  le  bimbe,  se  non sono 
arabe...le arabe hanno problemi a truccarsi, le altre a volte ... scambiarsi un rossettino... 
è più semplice... I maschi, alcuni vanno a giocare in qualche squadra... lo sport sarebbe 
un grande collante. 
I6:  Le  bimbe  tendono  ad  inserirsi  meglio,  i  ragazzi  si  sentono  più  isolati.  [...]  Le 
femmine sono più portate a fare gruppo e forse sono un po' più aperte; tanti maschi 
hanno il desiderio di tornare da dove sono venuti almeno per rifare i conti col proprio 
passato, ritornare a vedere com'è il loro paese ora, fare un confronto con quello che era 
quando sono venuti via da bambini e quello che è ora e che non conoscono ... e poi 
decideranno, quando sapranno che qui si offre loro più che là.
Quest'ultima affermazione induce a riflettere sull'importanza che la conoscenza delle 
proprie radici può assumere per molti ragazzi, come primo passaggio necessario per 
acquisire quella consapevolezza che consente di fare scelte in piena autonomia. In 
questo  senso  l'insegnamento  della  cultura  del  paese  di  origine,  che  viene 
raccomandata a tutti i livelli istituzionali, si rivelerebbe davvero essenziale in vista 
dell'integrazione,  tuttavia  la  pluralità  delle  urgenze  immediate  che  le  scuole  si 
trovano  ad  affrontare  quotidianamente,  come  risulta  sia  dai  questionari  sia  dalle 
interviste agli insegnanti, sembra offrire una spiegazione indiretta ma efficace delle 
ragioni per le quali nessuna scuola abbia attivato per il momento corsi di tal genere. 
Oltre che più facilmente adattabili  ed inclini  ad integrarsi  nel  gruppo dei  pari,  le 
ragazze tendono ad essere anche più diligenti nello studio e a partecipare di più alla 
vita della classe, come è già emerso; ciò avviene non tanto perché straniere, ma più 
semplicemente  in  quanto  ragazze;  su questo punto  tutti  gli  insegnanti  intervistati 
concordano senza alcun dubbio, mentre non sono così unanimi quando si tratta di 
esprimersi circa l'ipotesi che le alunne appartenenti ad etnie, la cui cultura relega la 
donna in una posizione subordinata all'uomo, vivano il successo scolastico come una 
forma di  riscatto.  In  molti casi  infatti  la mentalità originaria appare ancora molto 
radicata  e,  per  quanto  possano  frequentare  la  scuola  con  interesse  ed  essere 
orgogliose dei risultati positivi che ottengono, quando proiettano se stesse nel futuro, 
molte ragazze si vedono realizzate piuttosto come mogli e madri che impegnate in 
una  attività  lavorativa  autonoma  rispetto  alla  famiglia.  Negli  anni,  tuttavia,  gli 
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insegnanti  hanno  assistito  in  molti  casi  a  delle  modificazioni  almeno parziali  di 
questo atteggiamento,  soprattutto quando le famiglie sono immigrate ormai da un 
lungo periodo:
I1: C'è meno questo discorso del riscatto nella donna; forse le ucraine ci tengono un 
pochino di più; nella mia esperienza sono più i maschi.. [...] Chiaramente non si può 
generalizzare. Molte sono già fidanzate, questi fidanzamenti per loro sono già preludio 
del matrimonio; è una mentalità diversa.
I8:  Vengono  a scuola  e  stanno  anche bene,  però sono  molto  legate  al  discorso  che 
quando avranno diciotto anni [i genitori] troveranno loro un marito. Tante sono così, 
sono orgogliose di andare bene a scuola, però poi l'idea del lavoro, dell'autonomia, del 
realizzarsi fuori dalla famiglia non mi sembra sia tanto ... almeno fra le bimbe che sono 
arrivate da poco.
I5: Fino a cinque o sei  anni fa avevamo ragazze che combattevano con i genitori perché 
veniva imposto loro un certo abbigliamento o perché avevano uno sposo già promesso 
fin  dall'infanzia.  Ora  vedo  che  questa  cosa  è  molto  stemperata  [...].  Pensano  al 
matrimonio, sì, perché la cultura della famiglia è radicata, anche se abbiamo segnali di 
cambiamenti.
I2: Abbiamo varie musulmane ma vestite all'europea, non col velo, non integraliste. Le 
famiglie le spingono a fare e loro si realizzano; sono molto ambiziose, studiano... più 
delle ragazze dell'Est.
I3: le bimbe qui sono di seconda generazione figlie dei primi albanesi immigrati negli 
anni novanta ormai integrati...
Durante  le  interviste,  infine,  è  stata  sottoposta  alla  valutazione  dei  docenti  una 
perplessità sorta dall'analisi dei dati forniti dai questionari: si tratta della sostanziale 
somiglianza  delle  risposte  degli  insegnanti  delle  prime  e  delle  quinte  classi  alle 
domande relative al comportamento scolastico degli alunni, alle ricadute formative 
su tutti i ragazzi legate alla presenza degli stranieri, o alla diffusione dei pregiudizi; 
l'ipotesi iniziale, infatti, prevedeva che potessero esistere delle differenze dovute alla 
crescita intellettuale ed etica di tutti ragazzi.
In  effetti,  i  professori  sono concordi nel  sostenere che non c'è diversità fra classi 
prime e  classi  quinte  rispetto  alla  questione  proposta:  in  primo luogo,  essendo  i 
ragazzi  stranieri  in  gran  parte  di  seconda  generazione,  un'evoluzione  nel  senso 
previsto dall'ipotesi iniziale, che forse emergeva nei primi anni in cui si registravano 
presenze straniere, non è più evidente; in secondo luogo, a parte coloro che hanno 
lasciato il paese di origine da poco tempo, che comunque sono meno numerosi degli 
altri,  sia negli  istituti professionali che nei licei l'utenza straniera e quella italiana 
presentano molte caratteristiche comuni per ciò che concerne i prerequisiti scolastici, 
in termini di preparazione di base, aspettative e motivazione allo studio. Negli istituti 
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tecnici, invece, dove molti riescono a superare il biennio ma poi, come si è visto, 
spesso abbandonano, solo gli stranieri più determinati completano il corso di studi e, 
in questo caso, si tratta di ragazzi davvero preparati, capaci e motivati,  anche più 
della maggior parte dei compagni autoctoni:
I5: Forse succedeva di più negli anni passati [che ci fossero differenze fra classi prime e 
quinte], ora sono già "italianizzati"... sono pochi quelli di prima generazione.
I8: Forse grossi problemi non ci sono nemmeno in prima...
I2: Ci sono due tipologie di stranieri, quello che ha poca voglia fin dall'inizio e poi c'è lo 
straniero che quando è bravo è molto bravo, [...] sanno bene la lingua, meglio dei nostri 
[...].
Penso che non ci siano differenze [fra classi prime e quinte] perché noi siamo già nella 
seconda generazione. Chi arrivava prima, forse un'evoluzione ce l'aveva [...]. Vivono 
qui quasi da sempre non si notano molto le differenze.
I3: non ci sono differenze... è vero... non ci sono problemi...
I1:  La  differenza  c'è,  ma  in  quinta  ce  ne  arrivano  pochissimi  e  chi  ci  arriva  è 
perfettamente integrato, ha accettato tutto e forse in alcune classi è fra i migliori [...]. 
Quelli che arrivano in quinta sono molto determinati a superare il gap con gli altri, per 
loro è una forma di riscatto sociale e vanno avanti decisi a non farsi condizionare da 
niente e nessuno... gli altri si perdono per strada...
Quest'ultima considerazione induce a riflettere su una delicata questione relativa al 
processo che sta avendo luogo nelle scuole o che esse intendono promuovere nei 
confronti  degli  adolescenti  stranieri:  si  tratta  di  un  processo  che  assume  le 
connotazioni di una integrazione, nella quale si mantiene viva una dialettica critica 
fra la cultura di origine e quella del paese si accoglienza, oppure di una più passiva 
assimilazione?
A  questo  riguardo,  premessa  ancora  una  volta  l'impossibilità  di  operare  delle 
generalizzazioni  sulla  base  dei  dati  disponibili,  le  testimonianze  degli  insegnanti 
inducono a fare una distinzione fra tipi di istituti. Nei tecnici e nei professionali, i 
docenti si mostrano convinti che gli studenti stranieri, a parte alcuni casi, tendano a 
conservare la loro identità originaria e ad apprezzarne il  valore,  come dimostrano 
queste affermazioni: 
I8:  È  difficile  dire..  per  qualcuno  è  solo  assimilazione,  per  qualcuno  integrazione 
riuscita. Tanti sono integrati e rivendicano la loro identità, soprattutto religiosa: non è la 
nazionalità [che conta] quanto il fatto di essere, ad esempio, islamico.[...] Gli altri sono 
curiosi e loro ne parlano volentieri. Non mi è mai successo che vogliano cancellare la 
loro origine, sembra che vogliano mantenere il legame.
I2: Secondo me non sono assimilati,  la maggior parte sono integrati, sento che molti 
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mantengono le loro origini, raccontano anche con entusiasmo quando tornano dai viaggi 
a casa dei nonni... Conservano la loro identità.
I6: Soprattutto i maschi tengono a conservare la loro identità....
Su questo punto, tuttavia, sembra emergere una sorta di specificità dei ragazzi dei 
licei:  i  professori  sono  concordi  infatti,  come si  è  già  avuto  modo di  osservare, 
nell'ammettere  un  desiderio  di  omologazione  rispetto  al  paese  e  alla  cultura  di 
accoglienza. Si riprendono le affermazioni già citate per favorire il confronto: 
I3:  Integrati  potrebbero essere ma loro ci  tengono a essere assimilati:  parte  da loro 
questa cosa.
I4:  Addirittura  se  tendi  a  rimarcare  la  loro  origine  si  offendono,  si  risentono,  non 
vogliono essere diversi [....]. È un discorso di numeri: se sono meno, difendono di più la 
propria  identità omologandosi  che non rimarcando la loro  cultura [...]  perché hanno 
bisogno del gruppo di riferimento.
Il  comportamento  dei  ragazzi  dei  licei,  come suggerisce  l'intervistata,  può essere 
spiegato sia come conseguenza del fatto di costituire una esigua minoranza all'interno 
degli istituti, sia come espressione del desiderio tipico degli adolescenti di cercare, 
attraverso una sorta di conformità al gruppo dei pari, una identità propria, diversa da 
quella degli adulti. Tuttavia, nel caso degli stranieri si tratta di adolescenti speciali, 
che fanno parte contemporaneamente di due mondi talora anche molto diversi tra 
loro,  ma  egualmente  importanti  sul  piano  emotivo-affettivo  e  su  quello  della 
realizzazione  personale;  non  si  può  non  riaffermare  quindi  che  una  riflessione 
pubblica  sul  valore  dell'interculturalismo  potrebbe  offrire  importanti  stimoli  alla 
capacità di comprensione e alla crescita dei giovani, ma anche degli adulti stessi, 
nella scuola e nella famiglia.
5. Considerazioni conclusive
Per quanto sia impossibile generalizzare i risultati di una ricerca empirica fondata su 
una quantità di dati limitata,  in estrema sintesi, dai colloqui con gli otto referenti 
delle scuole superiori della provincia di Livorno risultano alcune indicazioni sulle 
possibili  aree  di  intervento prioritarie,  in  vista  di  un inserimento scolastico degli 
alunni stranieri proficuo non solo per loro, ma per tutti i ragazzi.
Una prima considerazione riguarda il contesto ambientale, cioè l'atteggiamento verso 
i  ragazzi  di  altre  etnie  da  parte  degli  alunni  italiani,  delle  loro  famiglie  e  degli 
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insegnanti;  su  questo  piano,  a  parte  casi  sporadici,  sembra  che  il  grado  di 
accettazione sia positivo; un fenomeno, questo, non proprio scontato, come conferma 
anche  un  professore  il  quale,  avendo  prestato  servizio  in  una  regione  del  Nord, 
sottolinea la differenza : "[...] in Toscana è diverso, in questa scuola la cultura [della 
diversità] è diffusa" (I3).
Sicuramente  anche  da  questo  punto  di  vista  rimane  del  lavoro  da  fare,  tuttavia 
l'aspetto di maggiore rilevanza sembra il permanere di un ampio gap, già evidenziato 
dalle  risposte  al  questionario,  fra  quanto  le  istituzioni  centrali  raccomandano, 
ispirandosi alla riflessione teorica più avanzata e ai suggerimenti della stessa Unione 
europea, e la realtà di fatto, nella quale sono le singole scuole e i singoli insegnanti a 
farsi carico quotidianamente della questione. 
All'interno dei vari istituti,  infine, non sempre la ricerca di strategie che facilitino 
l'integrazione degli alunni stranieri sembra essere considerata prioritaria rispetto ad 
altre esigenze, che richiedono interventi  ugualmente tempestivi  ed un utilizzo dei 
limitati fondi di cui le scuole dispongono. Si può supporre che i Collegi dei docenti si 
mostrino talora meno sensibili perché in effetti la percentuale dei ragazzi di prima 
generazione, quelli  che come si  è visto vivono un profondo disagio,  non è molto 
elevata,  oppure  perché  dubitano  della  possibilità  di  realizzare  interventi 
concretamente  efficaci;  tuttavia  il  numero  degli  abbandoni,  soprattutto  in  alcuni 
istituti,  costituisce  una  dispersione  di  capacità  ed  energie  che  non  può  essere 
ignorata.
Gli interlocutori più attenti, o almeno avvertiti come tali dagli insegnanti, appaiono 
talora le istituzioni locali, ma anche le associazioni di volontariato, le quali offrono 
una serie di validi interventi, che tuttavia dovrebbero venire in parte ripensati per 
rispondere alle richieste della scuola in modo più specificamente mirato.
La ricerca empirica ha preso le mosse dall'esigenza di verificare se e quanto potesse 
essere  diffuso  nelle  scuole  superiori  della  provincia  livornese  il  "fai-da-te" 
dell'integrazione scolastica, come lo definisce Maurizio Ambrosini: a conclusione del 
lavoro si deve ammettere che, se parecchio è stato fatto sul piano della creazione di 
un clima positivo di accettazione, permane una situazione nella quale molto dipende 
dalla disponibilità e dalla sensibilità dei singoli a mettersi in gioco per vincere questa 
partita.
Le  parole  di  questa  professoressa  indicano  un  possibile  percorso,  suggerendo  la 
necessità che non solo vengano potenziate e meglio utilizzate le risorse esistenti, ma 
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che si  intervenga  anche  a  livello  di  ristrutturazione almeno parziale  dei  curricoli 
disciplinari e dei quadri orari di insegnamento, per rispondere alle richieste nuove e 
differenziate che caratterizzano la realtà scolastica attuale:
I1: Ci vorrebbe prendere in maggiore considerazione la questione perché gli stranieri 
aumentano tutti gli anni... di varie etnie, e avrebbero bisogno sia dei corsi di recupero 
disciplinare che di corsi di lingua. [...] 
Avremmo bisogno di corsi di formazione, nessuno ci ha preparato. L'anno scorso con un 
ragazzo arabo ho avuto difficoltà immani e lui era anche impaurito. Ci ritroviamo il 
problema buttato addosso senza gli strumenti; se c'è un aiuto è del volontariato, con i 
limiti già detti, i fondi scolastici sono sempre meno [...].
Quali  sono  gli  standard effettivi?  ce  li  inventiamo  noi.  Materiali  ci  sono  nel  sito 
dell'INDIRE, ma avremmo bisogno di dedicarci più tempo, che non ci fossero persone 
che ogni anno si inventano qualcosa, ma che fosse un lavoro che prosegue negli anni, 
che ci fosse chi si dedica al supporto psicologico, chi si dedica alla metodologia... e poi 
che ci  fossero le ore per poterlo fare e che ci fosse la possibilità di portare fuori dalla 
classe i ragazzi, anche perché in alcune materie non c'è necessità che ci stiano sempre... 
magari si potrebbe decidere che specialmente i primi anni alcune materie si fanno e di 
altre si dà un'infarinatura... Però queste cose non le può decidere il singolo; il Collegio, 
a volte guarda con poca simpatia anche il fatto di spendere dei soldi nel progetto di 
alfabetizzazione degli stranieri. [...] Il problema è molto grosso, andando avanti molte 
scuole si reggono sugli stranieri, in prima si iscrivono però poi si perdono [...]. Una 
società  multietnica  è  senz'altro  più  ricca,  però  comporta  delle  difficoltà  [...]  Si  può 
sbagliare nell'approccio [all'altro], ... hai i tuoi usi e costumi. Penso che nella scuola 
superiore l'approccio sia più difficile, fra bambini è più semplice, passa attraverso la 
manipolazione; per un ragazzo più grande che è già strutturato è più difficile rapportarsi, 
superare la corazza...e poi si perdono...
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CONCLUSIONI
A conclusione dell'indagine qualche elemento di chiarezza è stato prodotto in merito 
all'obiettivo iniziale,  che era quello di  offrire  una descrizione della realtà di  fatto 
presente nelle scuole superiori della provincia di Livorno, relativamente al processo 
di integrazione degli alunni stranieri. Certo, data la scarsa numerosità del campione, i 
dati raccolti mediante i questionari non consentono di operare generalizzazioni che 
possano  vantare  un valore  statistico,  tuttavia  le  integrazioni  ottenute  mediante  le 
interviste contribuiscono ad una sorta di riequilibrio, dal momento che ai colloqui 
hanno partecipato i  referenti  ufficiali  di  ciascun istituto  per  il  tema in questione, 
come portavoce autorizzati dalla scuola.
Questi, in sintesi, i dati più significativi:
a) un buon numero di studenti stranieri,  che frequentano le scuole superiori della 
provincia, appartengono alla seconda generazione di immigrati o hanno frequentato 
in  precedenza  almeno  un  ciclo  scolastico  in  Italia;  essi  pertanto  non  incontrano 
particolari  difficoltà  nella  comprensione e nell'uso della  lingua,  non molto più di 
parecchi loro compagni autoctoni, al punto che in alcuni tipi di scuole come i licei, 
nei quali questi ragazzi sono meno numerosi, sembra possa essere in atto un processo 
di  vera  e  propria  assimilazione  culturale:  ciò  rende  piuttosto  agevole  il  loro 
inserimento;
b) in alcuni casi, e soprattutto, in certe tipologie di indirizzi scolastici come i licei e 
gli istituti professionali, gli studenti stranieri presentano, al loro ingresso nella scuola 
superiore, prerequisiti  simili a quelli degli  alunni di  origine italiana,  in termini di 
motivazione  allo  studio  e  di  preparazione  di  base,  in  particolare  nelle  discipline 
matematico-scientifiche  nelle  quali,  anzi,  i  ragazzi  di  certe  etnie  sembrano 
distinguersi in modo particolarmente positivo, pur in una situazione complessiva non 
del tutto agevole: ciò costituisce un ulteriore fattore facilitante;
c) difficoltà e problemi emergono con grande intensità quando si tratti di ragazzi da 
poco giunti in Italia, per i quali l'ostacolo della lingua è spesso fortissimo, come pure 
i timori ed il senso di spaesamento; la situazione complessiva di fragilità ed il vissuto 
di isolamento di questi  adolescenti, se non adeguatamente contenuti  attraverso un 
impegno sinergico delle istituzioni, possono determinare - e di fatto ciò avviene non 
di  rado  -  abbandono scolastico e  precoce  ricerca  di  lavoro,  se non dare  avvio  a 
comportamenti devianti;
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d)  all'emergenza  rappresentata  da  questi  allievi  le  scuole  rispondono  attraverso 
l'adozione di  alcuni  interventi  ad hoc,  primo fra tutti  l'organizzazione di  corsi  di 
lingua italiana tenuti dal personale interno; quando ciò non sia possibile o sufficiente 
si ricercano i supporti esterni disponibili sul territorio, offerti dagli enti locali e da 
associazioni  di  volontariato.  Queste  ultime  forniscono  senz'altro  un  contributo 
prezioso ma talora poco rispondente alle specifiche esigenze scolastiche; la maggior 
parte del lavoro di accoglienza e di facilitazione del processo di inserimento di questi 
alunni  sembra  pertanto  ricadere  sui  singoli  professori  che  quotidianamente 
gestiscono le classi;
e) di fronte a questo compito gli insegnanti si affidano alla loro esperienza pregressa, 
documentandosi personalmente su possibili  metodologie adeguate ed efficaci; essi 
esprimono tuttavia  la  loro insoddisfazione  per  le  misure  adottate  dalle  istituzioni 
competenti  e  lamentano  la  carenza  di  un  aggiornamento  sistematico  sui  temi 
dell'interculturalismo  e  delle  nuove  prospettive  di  cittadinanza,  sulla  specifica 
didattica disciplinare e sull'approccio psicologico-relazionale più appropriato;
d) accanto alla normativa specifica, per guidare e sostenere l'attività delle scuole il 
Ministero ha infatti fornito precise indicazioni, in sintonia con le scelte di politica 
scolastica ispirate all'interculturalismo, ufficialmente adottate ma non adeguatamente 
pubblicizzate, la realizzazione delle quali è stata delegata quasi  in toto alle scuole 
stesse e agli  insegnanti;  a ciò si  aggiunge un'insufficiente erogazione di  fondi da 
utilizzare allo scopo;
e)  una  nota  positiva,  e  in  parte  inattesa,  emersa  dalle  indagini,  è  data 
dall'atteggiamento  degli  alunni  italiani  e  delle  loro  famiglie  nei  confronti  degli 
studenti stranieri: pur se permangono "sacche di resistenza", secondo quanto afferma 
una  insegnante,  l'ambiente  di  accoglienza  sembra  caratterizzato  da  apertura  e  da 
debole presenza di pregiudizi; ciò facilita il  processo di integrazione, che tuttavia 
continua  ad  essere  faticoso  per  numerosi  ragazzi,  anche  a  seconda  del  genere, 
dell'origine e della durata della permanenza in Italia;
f) per ciò che concerne i genitori degli alunni stranieri, in molti casi gli insegnanti ne 
avvertono  una  presenza  indiretta:  pur  non  frequentando  spesso  i  colloqui  con  i 
docenti, infatti, sembrano comunque sostenere ed incoraggiare l'impegno scolastico 
dei figli, in vista di un successo che possa significare, per loro stessi e per l'intera 
famiglia,  un'opportunità  di  emancipazione sociale  e  di  acquisizione di  uno status 
superiore.  Il  grado di  istruzione dei genitori  stessi,  in particolare delle madri,  e/o 
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opportune  modalità  di  approccio  da  parte  delle  scuole,  possono favorire  un  loro 
maggiore coinvolgimento, come dimostra l'esperienza di alcuni intervistati.
A parte le considerazioni già proposte su ciascun aspetto del fenomeno in questione 
nel corso dell'esposizione dei risultati di entrambe le indagini, due paiono i fattori 
determinanti sui quali può essere opportuno soffermarsi ulteriormente: il  primo di 
essi  è  costituito  dal  rapporto  fra  istituzioni  centrali  e  periferiche,  il  secondo 
dall'ambiente di accoglienza nel quale i ragazzi di altra origine vanno ad inserirsi.
Istituzioni centrali e istituzioni periferiche
Risulta evidente che in una società aperta e democratica uno dei fattori fondamentali 
di crescita è dato da un continuo e - soprattutto - reciproco scambio comunicativo fra 
il  centro  e  la  periferia  della  società,  fra  lo  Stato,  le  istituzioni  locali  e  le 
organizzazioni operanti a vario titolo sul territorio; quando questa interazione venga 
a  mancare,  lo  stesso  funzionamento  della  democrazia  si  inceppa.  Applicato  alla 
questione  dell'integrazione  scolastica  degli  stranieri,  questo  principio  implica  che 
essa non possa realizzarsi solamente mediante iniziative dall'alto, come avviene nelle 
società  chiuse,  ma  attraverso  una  collaborazione  fra  il  Ministero,  gli  organismi 
periferici,  i  singoli  istituti,  le  organizzazioni  di  volontariato;  dall'indagine  svolta, 
tuttavia, risulta che i legami di questa rete non sempre sono così solidi e sgombri da 
ostacoli.
Da parte  del  Ministero c'è  l'affermazione  di  principi  e  di  intendimenti  ispirati  al 
modello  più  avanzato  di  cui  oggi  si  discuta  nella  letteratura  sull'argomento, 
l'interculturalismo; a livello locale si è rilevato un clima scolastico caratterizzato per 
lo più da accettazione nei confronti di ogni tipo di diversità, non solo culturale, e da 
volontà  di  favorire  l'integrazione  degli  alunni  immigrati  attraverso  iniziative 
didattiche  specifiche,  anche  con  il  supporto  di  organizzazioni  private.  E  tuttavia 
manca un coordinamento adeguato.
Palesemente, non basta che chiunque occupi una posizione di potere, o comunque di 
dirigenza e di coordinamento, suggerisca degli indirizzi e degli obiettivi politici, pur 
chiaramente formulati, quando i mezzi per attuarli siano carenti o non si creino le 
condizioni operative perché quegli intendimenti possano concretamente realizzarsi; 
né  si  può  prescindere  dall'esigenza  di  un  controllo  e  di  un  monitoraggio  che 
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consentano di verificare se, e in che misura, gli effetti desiderati vengano raggiunti. 
Ma nonostante le premesse,  l'attenzione delle  istituzioni centrali  pare venir  meno 
proprio a questo livello  intermedio,  relativo alla  traduzione operativa dei  principi 
mediante  l'offerta  di  un  sostegno  concreto  agli  insegnanti  per  una  più  efficace 
organizzazione delle  attività  didattiche  e,  magari,  l'introduzione  nella  quotidianità 
scolastica di una certa flessibilità strutturale, che consenta di rispondere ai bisogni di 
un'utenza sempre più differenziata, a vantaggio di tutti gli alunni. Si pensi, per fare 
un esempio, alla rigidità del raggruppamento per classi, che rende poco agevole la 
realizzazione  di  interventi  mirati  alle  esigenze  formative  diverse  presentate  dai 
ragazzi. 
Anche i mutamenti che si sono verificati a livello politico-istituzionale negli ultimi 
anni  hanno  senz'altro  contribuito  a  creare  un  clima  complessivamente 
contraddittorio, non favorevole ad un efficace coordinamento centro/periferia, poiché 
accanto ad una normativa generale nei confronti dell'immigrazione caratterizzata da 
chiusura, di cui la legge Bossi-Fini o il decreto che ha sancito il reato di clandestinità 
sono chiari esempi, la disciplina giuridica relativa alla scuola è rimasta praticamente 
immutata nella sua ispirazione interculturalista, anche se poco pubblicizzata a livello 
della concretezza quotidiana. 
L'impressione che si ricava è di frammentarietà e dispersione di iniziative ed energie. 
All'interno di questo quadro gli insegnanti continuano a cercare ognuno la propria 
strategia,  mentre  parecchi  ragazzi  continuano ad abbandonare  la  scuola:  un  vero 
spreco per gli individui e per la società.
L'ambiente scolastico
Quando questa indagine ha preso avvio, i richiami al problema della sicurezza e gli 
allarmi  in merito alla concorrenza sul  piano del  lavoro,  correlati  alla presenza di 
immigrati  nel  Paese,  costituivano una  prassi  pressappoco quotidiana di  una parte 
della stampa e dei programmi televisivi e ricorrevano spesso nelle affermazioni di 
alcuni esponenti delle istituzioni stesse:  era pertanto naturale aspettarsi che anche 
all'interno delle scuole il clima generale fosse quanto meno di sospetto e diffidenza 
nei confronti dei ragazzi stranieri. Al contrario, a questo riguardo risulta che i Collegi 
dei  docenti  e  i  singoli  insegnanti,  i  compagni  e  le  loro  famiglie  non  vivono  la 
presenza di alunni di diversa origine come una particolare forma di intrusione da 
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parte di estranei indesiderabili o una minaccia alla propria identità. Anzi, il termine 
che più spesso è stato usato dai professori nei colloqui o indicato nei questionari per 
esprimere  l'atteggiamento  più  diffuso  è  "curiosità":  un  esempio  spesso  riferito  è 
quello delle classi che ascoltano, appunto, con curiosità ed interesse il racconto dei 
modi e degli stili di vita dei Paesi da cui provengono i ragazzi stranieri; non solo, gli 
insegnanti usano spesso il medesimo termine anche quando descrivono il modo di 
porsi di questi ultimi nei confronti della cultura del Paese che li accoglie.
Questa  curiosità  diffusa  e  questa  apertura  degli  autoctoni  verso  i  nuovi  arrivati 
costituiscono una condizione molto positiva in vista dell'integrazione, una condizione 
niente affatto scontata e non comune a tutto il territorio nazionale, stando a quanto si 
conosce ad opera dei media e a quanto sostiene uno degli insegnanti intervistati, che 
ha prestato servizio per alcuni anni in scuole del Nord. Tuttavia l'impressione che si 
ricava è quella di una accettazione non accompagnata da un atteggiamento di messa 
in gioco reciproca, da una volontà di dialogo e di comprensione profonda dell'altro, 
necessaria per la comprensione di se stessi:
Dunque se un occhio guarda un altro occhio e fissa la parte migliore dell'occhio, con la 
quale  anche  vede,  vedrà se  stesso  [...]  Ora,  caro  Alcibiade,  anche l'anima,  se  vuole 
conoscere se stessa, dovrà fissare un'anima [...] (Platone, Alcibiade I, 133 b-c)
È l'insegnamento socratico,  che ritorna  nelle esortazioni di  Bauman allo  scambio 
dialogico e a spingersi oltre le differenze per cercare ciò che è comune. In questo 
senso,  la  presenza  dei  ragazzi  stranieri  offre  una  meravigliosa  opportunità  per  il 
conseguimento  di  finalità  formative  alte  da  parte  di  tutti  gli  alunni,  autoctoni  e 
immigrati. Per far ciò è però necessario superare il primo livello, già per sé positivo, 
ma forse superficiale e legato ad aspetti più che altro folkloristici,  della curiosità 
verso le altre culture, che gli studenti dimostrano. Ed è un'occasione che forse ancora 
gli  insegnanti  o  anche  i  singoli  istituti,  lasciati  soli  ad  affrontare  le  mille 
problematiche quotidiane legate alle numerose richieste immediate che gravano sulla 
scuola, non sono in grado di sfruttare a pieno. 
Si  è  visto  che,  secondo  le  teorie  di  alcuni  studiosi  contemporanei  soprattutto 
statunitensi,  come  Brubacker,  Alba  e  Nee,  l'acculturazione  e  l'assimilazione  dei 
gruppi  di  origine  straniera  a  quello  dominante  costituisce  il  punto  di  arrivo 
inevitabile di un processo per lo più non intenzionale e non omogeneo, che si realizza 
attraverso le generazioni; secondo altri, invece, ciò che non si può impedire non è 
tanto un finale assorbimento degli elementi minoritari nel mainstream, quanto che le 
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culture,  incontrandosi  e  scontrandosi,  diano  origine  a  nuove  costruzioni  ibride, 
imprevedibili, altre rispetto a quelle originarie.
Tuttavia,  qualunque  possa  essere  l'esito  finale  o  il  grado  di  inevitabilità  che  il 
processo di integrazione degli stranieri nel Paese di accoglienza assume, le scuole, 
come istituzioni deputate alla socializzazione dei giovani, non possono rinviare una 
riflessione  articolata  sul  tema  dell'identità  culturale  e  non  opporsi  alle  tendenze 
assimilazioniste  che,  abbiamo visto,  sono senz'altro presenti  in modo maggiore o 
minore anche nei  vari  istituti  della provincia di  Livorno,  nel  senso che  esse non 
possono non perseguire come obiettivi qualificanti gli effetti che la contemporanea 
presenza di lingue e culture differenti paiono avere sulla formazione dei giovani - e 
sottolineiamo  ancora  una  volta  -  di  tutti  i  giovani:  una  maggior  flessibilità  del 
pensiero,  derivante  dalla  frequentazione  di  più  mondi  linguistici,  e  maggiore 
obiettività, apertura,  capacità critica - ed autocritica - e creatività, derivanti da un 
esercizio  di  decentramento  rispetto  al  proprio  punto  di  vista,  che  è  sempre 
culturalmente determinato.
L'impegno e la volontà di buona parte degli insegnanti sembrano non mancare, ma 
devono venire  supportati  da  un sistema in  grado  di  modificarsi  e  rigenerarsi  per 
produrre  effettivamente  quei  risultati  che  in  una  società  aperta  e  democratica  la 
scuola non può mancare.
Solo una tessera del puzzle
È ovvio affermare  che  il  processo  di  integrazione  scolastica  dei  ragazzi  stranieri 
costituisce  un  fenomeno  complesso,  la  cui  comprensione  richiede  analisi 
approfondite condotte da più punti di vista. Questa ricerca ha preso in considerazione 
solamente la voce di alcuni insegnanti delle scuole superiori livornesi, proponendosi 
di descrivere il  modo in cui essi si rappresentano, interpretano e vivono in prima 
persona, nel loro ruolo di docenti, le problematiche connesse alla presenza di allievi 
stranieri nelle classi, ai rapporti con le famiglie, con le istituzioni e con il territorio.
Questo lavoro intende dunque essere un primo tentativo di esplorazione, dal punto di 
vista della vita e della prassi scolastica quotidiana, di una realtà ancora poco studiata, 
che  tuttavia  sta  assumendo,  soprattutto  in  alcuni  tipi  di  scuole,  caratteri  di 
irreversibilità  e  proporzioni  decisamente  sempre  più  significative,  per  le  quali  si 
richiede un adeguato approfondimento che non può ulteriormente essere rimandato.
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Il questionario ha lo scopo di raccogliere informazioni su:
attività  e  metodologie  didattiche,  adottate  nelle  scuole  superiori  della  provincia  di  Livorno,  al  fine  di  favorire 
l'integrazione degli  alunni  stranieri  (il  termine "stranieri"  esclude i  ragazzi  adottati,  i  figli  di coppie miste,  i  
nomadi con nazionalità italiana e gli alunni con doppia cittadinanza, di cui una italiana);
eventuali aspetti di difficoltà legati al tema in questione, emergenti nella vita scolastica quotidiana;
suggerimenti  e  proposte  da  parte  di  insegnanti  che  sperimentano direttamente  la  validità  e  l'effettiva  efficacia  dei 
progetti di formazione e di socializzazione adottati.
Prospettiva  finale  della  ricerca  è  quella  di  evidenziare  elementi  significativi,  in  termini  di  programmazione  ed 
organizzazione delle attività scolastiche, che possano in futuro venire condivisi dai soggetti interessati, per migliorare 
l'offerta formativa.
I questionari sono anonimi, pertanto i risultati verranno elaborati senza alcun riferimento alle persone.
Nella compilazione del questionario, qualora non vi siano altre indicazioni, si intende che debba essere scelta una 
sola opzione di risposta.
Un vivo ringraziamento per la disponibilità e la collaborazione offerte.
Modulo A: Programmazione e metodologie didattiche 
A1. Il consiglio di classe, nella sua programmazione annuale delle attività didattiche, ha tenuto conto delle indicazioni 




Se ha scelto l'opzione 3, passi alla domanda A3
A2. Specifichi eventuali metodologie od attività realizzate/in corso di realizzazione a tale scopo. 
Sì In parte No
1. individuare alcuni temi comuni alle diverse discipline come occasione di 
confronto fra le culture
1 2 3
2. analizzare i medesimi argomenti da punti di vista diversi 1 2 3
3. evidenziare criticamente eventuali elementi di etnocentrismo presenti nei 
contenuti di insegnamento 
1 2 3
4. discutere in classe documenti ufficiali nazionali o internazionali 1 2 3
5. analizzare in modo mirato il pregiudizio, le sue cause e le sue 
conseguenze
1 2 3
6. favorire la diffusione fra i ragazzi di libri o altro materiale didattico
multiculturale
1 2 3
7. utilizzare strumenti mediatici (cinema, internet...) per favorire la 
conoscenza delle altre culture
1 2 3
8. organizzare attività di gruppo 1 2 3
9. partecipare a iniziative di tipo interculturale proposte a livello territoriale 1 2 3
10.altro (specificare):
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A3. Lei, personalmente, ha adottato particolari metodologie e/o incluso nella programmazione relativa alla Sua 




Se ha scelto l'opzione 3, passi alla domanda A5
A4. Specifichi quali:
Sì In parte No
1. individuare alcuni temi come occasione di confronto fra le culture 1 2 3
2. analizzare i medesimi argomenti da punti di vista diversi 1 2 3
3. evidenziare criticamente eventuali elementi di etnocentrismo presenti nei 
contenuti di insegnamento 
1 2 3
4. discutere in classe documenti ufficiali nazionali o internazionali 1 2 3
5. analizzare in modo mirato il pregiudizio, le sue cause e le sue 
conseguenze
1 2 3
6. favorire la diffusione fra i ragazzi di libri o altro materiale didattico
multiculturale
1 2 3
7. utilizzare strumenti mediatici (cinema, internet...) per favorire la 
conoscenza delle altre culture
1 2 3
8. organizzare attività di gruppo 1 2 3
9. partecipare a iniziative di tipo interculturale proposte a livello territoriale 1 2 3
10. altro (specificare):
A5. Fra le attività o metodologie da lei eventualmente indicate in risposta alle domande A2 e/o A4, quali si sono rivelate 
più efficaci, a suo giudizio?
(è possibile scegliere fino a tre opzioni; inserire il/i numero/i corrispondente/i nelle caselline sottostanti)
|__| |__| |__|
A6. Considerando la formazione dei futuri cittadini, rispetto ai principi fondamentali della Costituzione italiana, come 
l'eguaglianza e la parità fra i sessi, secondo la Sua opinione la scuola deve:
1 affermare la priorità di tali valori, in quanto universali
2 promuovere la discussione e il dialogo critico anche su tali valori, in quanto espressione di una cultura storicamente 
determinata
3 sostenere il diritto di ciascuno alle proprie convinzioni, finché non mettano in pericolo la convivenza sociale









1. corsi di lingua italiana in orario extrascolastico 1 2
2. corsi di recupero/sostegno mirati a colmare specifiche lacune nelle conoscenze e nelle 
competenze individuali
1 2
3. corsi di lingua e cultura del paese di origine 1 2
4. progetti didattici mirati a favorire la conoscenza reciproca delle diverse culture da parte 
dei ragazzi
1 2
5. momenti speciali di incontro tra ragazzi di diverse etnie (ad es. feste, una giornata 
interculturale...)
1 2
6. attivazione di una biblioteca multiculturale 1 2
7. incontri speciali con le famiglie degli alunni stranieri 1 2
8. incontri con le famiglie di tutti gli iscritti 1 2
9. intervento di mediatori culturali 1 2
10. attività di aggiornamento e di formazione per il personale 1 2
11. accordi di rete con altre scuole 1 2
12. accordi di rete con enti locali 1 2
13. accordi con associazioni di volontariato e di promozione sociale 1 2
14. sostegno psicologico 1 2
15. altro (specificare):
A9. Nel complesso, come valuta le ricadute formative di questi interventi?
1 buone
2 sufficienti
3 non del tutto soddisfacenti
4 scarse
Se ha scelto l'opzione 1 o l'opzione 2, passi alla domanda B1
A10. Per quale/i motivo/i?
Sì In parte No
1. il personale non ha una preparazione specifica 1 2 3
2. le ore di lezione dedicate ai corsi specifici sono insufficienti 1 2 3
3. i ragazzi coinvolti non sono sufficientemente motivati 1 2 3
4. i corsi costituiscono un sovraccarico di impegno per i ragazzi 1 2 3
5. misure di intervento specifiche contribuiscono ad etichettare i ragazzi 
stranieri come bisognosi di aiuti speciali
1 2 3
6. il sostegno delle famiglie straniere è mancato 1 2 3
7. gli accordi di rete con altre scuole/altri enti sono stati disattesi 1 2 3
8. altro (specificare):
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Modulo B: Stereotipi e pregiudizi





Se ha scelto l'opzione 3, passi alla domanda C1
B2.Come vengono motivati?
(è possibile scegliere più opzioni)
1 inferiorità culturale
2 inclinazione alla devianza
3 competizione per il lavoro
4 inferiorità razziale
5 altro (specificare)___________________________________________________________________________
B3. Le ricerche degli psicologi sociali e dei sociologi dimostrano che i pregiudizi possono diffondersi a prescindere 
dalla estrazione sociale e culturale degli individui. Secondo quanto Lei può osservare nelle Sue classi, fra quali tipi di 
ragazzi sono più diffusi?
(è possibile scegliere più opzioni)
1 ragazzi appartenenti a famiglie con un background culturale medio-basso
2 ragazzi appartenenti a famiglie con un background culturale medio-alto
3 ragazzi appartenenti a famiglie di status sociale medio-basso
4 ragazzi appartenenti a famiglie di status sociale medio-alto
5 ragazzi appartenenti a gruppi o associazioni particolari (specificare): ____________________________________




B5. Accade che gli alunni stranieri vengano provocati dai compagni attraverso battute, nomi/soprannomi esprimenti 




B6. Gli alunni stranieri di prima generazione sono oggetto di pregiudizio, variamente espresso, più frequentemente di 
quelli di seconda generazione*? 
(* per "alunni stranieri di seconda generazione" si intendono i figli di immigrati che siano nati in Italia)
1 Sì 
2 No
B7. Quali gruppi etnici sono più frequentemente oggetto di pregiudizi?






B8. Quali appartenenze religiose sono più frequentemente oggetto di pregiudizi?
(è possibile scegliere più opzioni)
1 musulmana
2 ebrea 
3 altro (specificare): _________________________________________________________________________
B9. In generale, come reagiscono ai pregiudizi i ragazzi stranieri? 
(è possibile scegliere più opzioni)
1 tendono ad allinearsi rispetto all'immagine che gli altri hanno di loro
2 tendono a disidentificarsi rispetto al proprio gruppo di origine e a far propria la cultura del nostro paese
3 contestano apertamente i pregiudizi 
4 enfatizzano la propria diversità ed identità
5 rifiutano la scuola
6 esprimono disagio in altre forme (specificare):____________________________________________________
____________________________________________________________________________________________
B10. In particolare, maschi e femmine reagiscono ai pregiudizi in modi diversi?
1 Sì 
2 No
Se ha scelto l'opzione 2, passi alla domanda B13
Se ha scelto l'opzione 1,  specifichi:
B11. Modalità più frequenti fra i maschi, fra i comportamenti da Lei indicati in risposta alla domanda B9:
(è possibile scegliere fino a due opzioni; inserire il/i numero/i corrispondente/i nelle caselline sottostanti)
|__| |__|
B12. Modalità più frequenti fra le femmine, fra i comportamenti da Lei indicati in risposta alla domanda B9:
(è possibile scegliere fino a due opzioni; inserire il/i numero/i corrispondente/i nelle caselline sottostanti)
|__| |__|
B13. Gli alunni stranieri di prima e seconda generazione reagiscono ai pregiudizi in modi diversi? 
1 Sì 
2 No
Se ha scelto l'opzione 2, passi alla domanda B16
Se ha scelto l'opzione 1, specifichi:
B14. Modalità più frequenti fra gli alunni stranieri di prima generazione, fra i comportamenti da Lei indicati in risposta 
alla domanda B9:
(è possibile scegliere fino a due opzioni; inserire il/i numero/i corrispondente/i nelle caselline sottostanti)
|__| |__|
B15. Modalità più frequenti fra gli alunni stranieri di seconda generazione, fra i comportamenti da Lei indicati in 
risposta alla domanda B9:
(è possibile scegliere fino a due opzioni; inserire il/i numero/i corrispondente/i nelle caselline sottostanti)
|__| |__|
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B16. In relazione ad eventuali atteggiamenti che rivelano pregiudizi (battute provocatorie, uso di termini esprimenti 





Se ha scelto l'opzione 3, passi alla domanda B18
B17. Indichi quale/i:
(è possibile scegliere più opzioni)
1 discutere direttamente con tutta la classe
2 intervenire in modo indiretto, favorendo tutte le occasioni di conoscenza reciproca fra i gruppi
3 intervenire in modo sanzionatorio
4 non intervenire, per non enfatizzare un fenomeno destinato ad estinguersi spontaneamente
5 altro (specificare):__________________________________________________________________________
B18. Lei personalmente durante le Sue ore di lezione come affronta il problema, prevalentemente?
(è possibile scegliere più opzioni)
1 ne discute direttamente con i ragazzi
2 interviene in modo indiretto, favorendo tutte le occasioni di conoscenza reciproca attraverso attività di gruppo
3 interviene in modo sanzionatorio
4 non interviene, per non enfatizzare un fenomeno destinato ad estinguersi spontaneamente
5 altro: (specificare) _________________________________________________________________________
B19. Se ha indicato più strategie di intervento, quale si è dimostrata più efficace?
(inserire il numero corrispondente nella casellina sottostante)
|__|
Modulo C: Ricadute formative
C1. Quali sono le più evidenti difficoltà legate all'apprendimento delle discipline, incontrate dai ragazzi stranieri, 
secondo la Sua esperienza? 
Sì In parte No
1. difficoltà di comprensione legate a scarse competenze linguistiche 1 2 3
2. difficoltà di comprensione legate a diverse categorie culturali 1 2 3
3. difficoltà legate ad un vissuto di disagio 1 2 3
4. difficoltà legate ad un disinteresse/rifiuto della scuola 1 2 3
5. altro (specificare):
C2. Se ha alunni extracomunitari, come Le sembra si pongano, mediamente, di fronte ai valori tipici della cultura 
occidentale?
1 con curiosità ed interesse
2 con indifferenza, 




C3. I ragazzi stranieri presenti nelle Sue classi mediamente 
Sì In parte No
1. frequentano regolarmente le lezioni 1 2 3
2. partecipano attivamente alle lezioni 1 2 3
3. rispettano le regole comuni 1 2 3
4. svolgono regolarmente i compiti 1 2 3
5. partecipano alle varie attività extracurricolari 1 2 3
6. esprimono le loro opinioni liberamente 1 2 3
7. parlano volentieri del loro paese di origine e di certe usanze tipiche 1 2 3
8. hanno rapporti di collaborazione con i compagni di classe 1 2 3
9. hanno rapporti di amicizia con alcuni compagni di classe 1 2 3
10. hanno buoni rapporti con gli insegnanti 1 2 3
11. sono presenti in qualità di rappresentanti degli studenti nei consigli di 
classe o di istituto
1 2 3
12. sono incoraggiati dalle famiglie a riuscire scolasticamente 1 2 3
C4. Secondo la Sua esperienza, rispetto ai comportamenti elencati nella domanda C3, esistono differenze fra alunni 




Se ha scelto l'opzione 3, passi alla domanda C6








Se ha scelto l'opzione 2, passi alla domanda C9
Se ha scelto l'opzione 1, specifichi:
157
C7 Modalità più frequenti fra i maschi:
Sì In parte No
1. frequentano regolarmente le lezioni 1 2 3
2. partecipano attivamente alle lezioni 1 2 3
3. rispettano le regole comuni 1 2 3
4. svolgono regolarmente i compiti 1 2 3
5. partecipano alle varie attività extracurricolari 1 2 3
6. esprimono le loro opinioni liberamente 1 2 3
7. parlano volentieri del loro paese di origine e di certe usanze tipiche 1 2 3
8. hanno rapporti di collaborazione con i compagni di classe 1 2 3
9. hanno rapporti di amicizia con alcuni compagni di classe 1 2 3
10. hanno buoni rapporti con gli insegnanti 1 2 3
11. sono presenti in qualità di rappresentanti degli studenti nei consigli di 
classe o di istituto
1 2 3
12. sono incoraggiati dalle famiglie a riuscire scolasticamente 1 2 3
C8. Modalità più frequenti fra le femmine:
Sì In parte No
1. frequentano regolarmente le lezioni 1 2 3
2. partecipano attivamente alle lezioni 1 2 3
3. rispettano le regole comuni 1 2 3
4. svolgono regolarmente i compiti 1 2 3
5. partecipano alle varie attività extracurricolari 1 2 3
6. esprimono le loro opinioni liberamente 1 2 3
7. parlano volentieri del loro paese di origine e di certe usanze tipiche 1 2 3
8. hanno rapporti di collaborazione con i compagni di classe 1 2 3
9. hanno rapporti di amicizia con alcuni compagni di classe 1 2 3
10. hanno buoni rapporti con gli insegnanti 1 2 3
11. sono presenti in qualità di rappresentanti degli studenti nei consigli di 
classe o di istituto
1 2 3
12. sono incoraggiati dalle famiglie a riuscire scolasticamente 1 2 3
C9. Quali ricadute la presenza dei ragazzi stranieri determina sugli altri alunni sul piano dell'apprendimento delle 
discipline?
Molto Abbastanza Poco Per niente
1. stimola la curiosità intellettuale e il confronto delle idee 1 2 3 4
2. favorisce il superamento di atteggiamenti etnocentrici e la 
riflessione sui valori
1 2 3 4
3. non determina differenze di rilievo 1 2 3 4
4. impone una certa riduzione dei contenuti disciplinari a 
causa di un inevitabile rallentamento delle attività didattiche
1 2 3 4
5. altro (specificare):
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C10. Quali ricadute la presenza dei ragazzi stranieri determina sugli altri alunni sul piano dello sviluppo delle 
competenze relazionali, secondo Lei?
Molto Abbastanza Poco Per niente
1. stimola l'empatia 1 2 3 4
2. incoraggia l'assunzione di atteggiamenti di mediazione e di 
negoziazione nei rapporti con gli altri
1 2 3 4
3. determina la divisione della classe in gruppi 1 2 3 4
4. crea problemi disciplinari dovuti a difficoltà di 
comprensione reciproca fra i ragazzi
1 2 3 4
5. altro (specificare):
Modulo D: Rapporti con le famiglie
D1. I suoi rapporti con le famiglie dei ragazzi stranieri sono regolari?
1 Sì
2 No
Se ha scelto l'opzione 1, passi alla domanda D4
D2. Per quale/i motivo/i, secondo Lei?
(è possibile scegliere più opzioni)
1 difficoltà linguistiche e comunicative 
2 disinteresse per l'istruzione dei figli da parte delle famiglie
3 diffidenza e sfiducia da parte delle famiglie nei confronti della scuola
4 ostilità e chiusura da parte delle famiglie nei confronti della scuola
5 progetti di ritorno nel paese di origine
6 la scuola non fa abbastanza per coinvolgerli
7 altro (specificare):_____________________________________________________________________________
D3. Lei come interviene, personalmente?
(è possibile scegliere più opzioni)
1 convoca i genitori per colloqui periodici 
2 convoca i genitori per colloqui in caso di necessità
3 sollecita i ragazzi perché invitino i genitori a presentarsi
4 segnala il problema agli organismi scolastici competenti
5 altro (specificare):__________________________________________________________________________
D4. Le famiglie dei ragazzi italiani come reagiscono, mediamente, alla presenza di alunni stranieri nella classe del loro 
figlio?
1 con atteggiamento di apertura alla diversità
2 con indifferenza
3 con preoccupazione per eventuali ricadute formative negative sui loro figli
4 con atteggiamenti esprimenti rifiuto
5 altro (specificare)__________________________________________________________________________
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Modulo E: Formazione del personale 
E1. Ha mai partecipato a corsi di aggiornamento sulla didattica interculturale?
1 Sì
2 No












Modulo F: Opinioni e suggerimenti
F1. Quanto l'istituzione scolastica (Ministero, USR, USP) facilita e sostiene il lavoro degli insegnanti, con riferimento 
















F4. Secondo la sua opinione, quali ulteriori interventi o attività sarebbe utile promuovere o migliorare nella sua scuola, 
per favorire l'integrazione scolastica degli alunni stranieri? 
(indicare due opzioni secondo un ordine di priorità da Lei scelto; inserire i codici delle risposte nelle due caselline 
sottostanti)
Prima scelta |__| Seconda scelta |__|
1 potenziare l'insegnamento della lingua italiana 
2 potenziare, in generale, misure di intervento specifiche
3 semplificare i contenuti del curriculum ordinario, almeno per un periodo iniziale
4 utilizzare criteri di valutazione diversi, almeno per un periodo iniziale
5 formare sistematicamente il personale scolastico
6 ricorrere ai mediatori culturali
7 ridurre il numero complessivo di alunni per classe
8 migliorare il servizio di orientamento delle famiglie immigrate
9 coinvolgere maggiormente le famiglie di tutti gli alunni
10 istituire/potenziare reti di collaborazione con altre scuole del territorio
11 istituire/potenziare reti di collaborazione con enti territoriali 
12 istituire/potenziare reti di collaborazione con associazioni interetniche e/o di volontariato
13 altro (specificare):__________________________________________________________________________
Modulo G: Informazioni generali sull'insegnante che compila il questionario
G1 Sesso: 1 M 2 F
G2 Anno di nascita:________________
G3 Materia di insegnamento:__________________________________
G4. Classe: 1 prima (o quarta Ginnasio) 2 quinta (o terza Liceo classico)
G5. Tipo di scuola: __________________________________________
G6. Sede di insegnamento:  ____________________________________
G7. Qualifica: 1 insegnante di ruolo 2 insegnante non di ruolo 
G8. Numero totale degli anni di servizio: _______________________
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